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PREFAŢĂ 
la ediţia a doua 


Absența din librării a cărții şi nevoia de a pregăti suportul 
necesar unui Masterat European de Educaţie a Adulților la Uni- 
versitatea „Alexandru loan Cuza” ne-au grăbit intenția de a între- 
prinde această a doua ediție, revizuită. Vom menţiona că ea este 
însoțită şi de varianta în limba engleză, ca suport în seminariile 
comune ale studenţilor Universităţii noastre şi ai celor din rețeaua de 
universităţi implicate în programul comun de masterat european. 

Ediţia aciuală nu a suferit modificări esenţiale şi dintr-un alt 
motiv — acela al structurării temei în raport cu multitudinea titlurilor 
şi colecţiilor care (ee consilierea pe domenii ori cu un scop strict 
„practic. 

Datorăm această nouă apariție unui grant CNFIS finanţat 
de Banca Mondială , cîştigat într-un concurs național de proiecte. 
CREA — Centrul RAR Dot) de Educaţie a Adulţilor — rezultat din acest 
program, este ji inanțatorul volumului, aşa cum tot aici a apărut ideea 
masteratului în educaţia adulților, mai întîi naţional, apoi unul euro- 
pean, după cum în cadrul aceleiaşi instituţii au luat fiinţă laboratoare 
cu tehnologii şi destinaţii novatoare, moduluri de pregătire pentru 
noi populaţii-țintă, altele decit cele care vizează exclusiv diploma 
universitară. 


Către „Institutul European”, unul dintre partenerii Noştri — 
alături de IIZ-DVV, Proiect România — în cadrul CREA ne îndreptăm 
mulțumirile atit pentru volumele menţionate cît şi pentru traducerea 
cărților Pedagogia constructivistă şi Autoînvăţare şi consiliere pentru 
învățare ale profesorului Horst Siebert de la Universitatea din 
Hanovra. 
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CUVÂÎNT ÎNAINTE 


După ce teoria incomunicabilității a avut epoca sa de glorie, a 
venit o alta care vrea şi chiar reuşeşte să demonstreze că „nu se poale 
să nu comunici” (Şcoala Palo Alto — Santa Cruz). 

„Nu fără rezerve din partea celor care consideră comunicarea 
numai acțiunea inițiată cu un anumit scop, teoria extensiei la com- 
portament şi conduite dobindeşte cvasiunanimitatea specialiştilor. O 
comunicare se poate realiza nu doar cu intenţia locutorului sau a 
emițătorului în sens mai larg, ci poate fi şi din inițiativa receptorului 
— spontană, întîmplătoare. | 

Dacă este adevărat că nu există comunicare fără emiţător, la 
fel de adevărat este că aceasta nu poate fiinţa fără receptor. În plus, 
încercăm să demonstrăm că este aproape imposibil de stabilit cine 
dinire cei doi a avut iniţiativa. Fiind vorba de o interrelaţionare, co- 
municarea beneficiază de o imagine tranzacțională, înlocuind-o pe 
cea liniară oferită de teoria lui Shannon. 

Şi totuşi, orice este comunicare? Răspunsul este negativ. Co- 


municarea este ceea ce are un efect imediat, mai tirziu sau foarte! 


fîrziu, cum este cazul educaţiei ale cărei roade se arată după durate 
imprevizibile, | 

Instituită ca disciplină de studiu pentru psihologi, pedagogi, 
neuropsihologi, biologi, filosofi, comunicarea poate fi analizată din 
perspectiva „semnelor specializate” pe care le foloseşte în diversele 
limbaje — verbale, neverbale, para- şi metaverbale sau naturale şi 
artificiale — în care se includ limbajul oral şi scris, mişcările corpului, 
expresia feței, dar şi funcţiile sociale ale obiectelor, imaginilor, su- 
netelor, mirosurilor etc. 

Dacă este vorba de o restringere sau o lărgire a sensului co- 
municării, vom constata îndată ce vom descoperi că dimensiunile 
acesteia se extind şi se restring în funcţie de obiective, contexte şi de 
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scara de apreciere a individului. Sub aspect educaţional, efectul poar- 
ză măsura celui căruia i-a fost adresat mesajul. La celălalt pol se află 
comunicarea cu lumea ca realitate fizică, socială şi spirituală. De ce? 
Pentru că singurul efect necontestat şi incontestabil este structurarea 
şi restructurarea continuă a relaţiilor interpersonale. Or, acestea 
poartă pecetea realului înţeles ca fapte: ce se vede, ce se aude, ce se 
spune, ce se face; sentimente şi relaţia fapte-sentimente: ce s-a 
percepul, ce s-a înţeles, ce s-a exprimat, ce a vrut să se exprime. 

Multiplele forme sub care se prezintă comunicarea au impor- 
tanță în lucrarea noastră atît cil ne ajută să demonstrăm că geneza ei 
se află în individ, în conceptul de sine a! acestuia şi se întoarce la el 
spre a-l confirma, valoriza şi dezvolta. | 

Perspectiva pedagogică a analizei ne ajută să identificăm de la 
un capăt la celălalt al lucrării particularități ale comunicării şi 
acțiunii didactice. Fiind rezultatul unor cercelări efectuate cu Stu- 
denții, dar nu numai pentru ei, sfera de interes — a aplicaţiilor şi con- 
cluziilor — se extinde asupra tuturor formatorilor. Formarea for- 
matorilor se regăseşte, în economia volumului, în mai multe capitole 
(V, V, VI). Considerîndu-se că orice regîndire a acțiunilor educative 
va porni de la actori, ne-am îndreptat privirea spre formatorii 
formatorilor acestora. Școlile vor arăta cum vor fi universităţile, fără 
a simţi nevoia să adăugăm „şi invers”. Dar studenţii de astăzi Sînt 
profesorii viitori, aşa cum elevii vor fi studenții şi educatorii de peste 
foarte puţini ani. 

Între soluțiile oferite se regăsesc, pe de o parte, metode şi pro- 
cedee utilizate în cercetările noastre (UI, IV, V); pe de alta, instituţii 
complementare considerate inseparabile actului . de formare a 
formatorilor, cum ar fi „Laboratorul de comunicare educațională”, 
care beneficiază de un capitol special (UI). 

Aşadar, obiectivele demersului nostru sînt: 

* Să permită interogaţii multiple şi diverse asupra procesului de 
comunicare dintre profesor şi elev, elev-elev, elev şi alți factori edu- 
caționali; | | 

* să definească repere ale drumului spre constituirea unei reale | 
interacțiuni în procesul didactic, ii 
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* să propună căi de sensibilizare a formatorilor în scopul unei 
comunicări didactice eficiente; i : 
„* să ofere variante de formare a formatoriloi în scopul unei Co- 
municări didactice eficiente; 

* să identifice căi optime de formare a unor structuri mulli- 
acționale pentru reuşita actului educativ. 

Mulţumiri aducem conducătorului ştiinţific pe drumul obținerii 
titlului de docor, profesorul univ. Dr. George Văideanu, care ne-a cu- 
cerit prin perspectiva dată înţelegerii pedagogiei şi educatorului, dar 
şi prin curajul de a răsturna triada clasică a obiectivelor, aducînd în 
prim plan nevoia atitudinilor superioare. Eleganţa şi suplețea omului 
de cultură, dublate de un real păstrător al valorilor spirituale ne-au 
adus permanent bucuria muncii şi au motivat Susținerea efortului. 

Respectul constant pentru valori şi pentru educatori — evocînd 
de fiecare dată părinţii şi profesorii, dar şi pe toţi cei care i-au 
împlinit în diverse ocazii nevoia şi bucuria dialogului, aceste calități 
ne-au stimulat în căutarea reperelor de definire a conduitelor, atitu- 
dinilor şi comportamentelor superioare. 

Mulţumiri colegilor care au găsit calea de a ne stimula şi chiar 
provoca disponibilitatea pentru noi eforturi şi finalizări. 

Un rol important în realizarea prezentă au avut două stagii — 
însumiînd o perioadă de trei luni — la universităţi din Belgia şi Franţa, 
şi aceasta datorită profesorului Vasile Mifiode care şi-a demonstrat 
disponibilitatea şi competenţa coordonării programelor TEMPUS din 
Facultatea de Filosofie = îi mulțumim. 

Cu exact 15 ani înainte eram în fața examenului care avea . 
Să-mi aducă titlul de doctor în filosofie, cu o teză coordonată cu tact, 
Ştiinţă, mare discreție, dar cu şi mai mare deschidere şi căldură uma- 
nă de către Prof. Univ. Emerit Dr. Petre Botezatu. Acelui ,, (riunghi ” 

„determinant — alcătuit din Gheorghe V. Şoitu, Petre Botezatu şi Vasile 
Pavelcu — îi datorăm curajul, forța, încrederea şi asumarea drumulti 
care dă sens devenirii noastre. 

Pentru cei apropiaţi nu considerăm suficiente nici unele dintre 
reperele spre care se îndreaptă recunoştinţa noastră, pentru că mereu 
vor rămine multe de spus despre sacrificiu, în termenii timpului, re- 
surselor, datoriilor şi, uneori, a speranțelor. — ————————— 27 
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Mulţumim studenţilor din aceşti ani, ei fiind cei care au 
favorizat verificarea multora dintre idei. 


Datorăm apoi recunoştinţă şi celor nenumiţi, fără de care ceva 
în plus şi important ar fi lipsit acestei lucrări. 


AUTORUL 
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I. PEDAGOGIA COMUNICĂRII. 
ARGUMENTE ALE UNEI ÎNTEMEIERI 


I. 1. MOTIVAȚIA TEMEI 


Pornim de la diferenţa dintre nivelul de cunoştinţe, acumulări şi 
exercițiul limbajului, comunicării. Exerciţiul comunicării are implica- 
ţii pentru limbajul ştiinţific, exact, dar şi pentru limbajul obişnuit. 

Absența acestui exerciţiu — bazat pe reguli de sintaxă, mor- 
fologie, stilistică — este, de regulă, pusă pe seama etapelor şcolare 
anterioare, resimţindu-se şi la absolvenţii de studii superioare. Remar- 
ca aceasta este făcută de numeroși autori din diferite ţări. Souriau 
consideră că pentru populaţia franceză „scrisul este un enorm act de 
vandalism, care afectează estetica limbii” datorită absenței semnelor 
de punctuație, cele care dau viață frazei şi sens cuvintelor. Alţi autori 
(Ball) observă incapacitatea unor absolvenţi — de orice nivel — să 
exprime un gînd, să organizeze și să construiască un discurs. Adesea, 
aceste demersuri rămîn la nivel obscur şi neconvingător. 

Pe de altă parte, fiecare am constatat dificultatea unor studenţi 
în a elabora ori susține, cu nuanțe şi sensuri personale, o temă: inca- 
pacitatea vorbitorilor de a evita cacofoniille, rostind „virgula” în mij- 
locul frazei; absenţa deprinderii de a evita pleonasmele sau exprimă- 
rile tautologice. Cazul cel mai des întâlnit este expresia „a aduce 
„ aportul”; accentele puse greşit pe silabele din cuvînt — carâcter în loc 
de caracter —, sau pe cuvinte în frază. | 
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I. 2. IPOTEZA DE LUCRU 


Este posibilă intervenţia şcolii, îndeosebi la nivelul preuniver- 
sitar, pentru evitarea şi ameliorarea acestor stări. 

Calea: conştientizarea la profesori, elevi, familie, societate, a 
nevoilor şi posibilităților de comunicare eficientă. 

Modalităţi de realizare: gindirea, imaginarea, provocarea! şi 
trăirea situaţiilor de comunicare socială. Este mai mult decât ceea ce 
preconizau curentele pedagogice de a duce şcoala înspre viață, reali- 
tate, ci a aduce viaţa, cu problematica ei, în şcoală. În acest sens gîn- 


dim şi la aflarea principalilor vinovaţi de starea comunicării. 


„1.3. IDENTIFICAREA PRIN CIPALILOR 
RASPUNZATORI DE EXERCIŢIUL COMUNICĂRII 


3.1. SOCIETATEA 


Se remarcă prin absenţa preocupărilor pentru o civilizaţie a 
comunicării. Aceasta se manifestă prin dezinteresul față de înțelesul 
cuvîntului şi al vorbirii, al gestului şi comportamentului, al scrierii şi 
exprimării. Asistăm, astiel, la: 


* „civilizația” monologuhui, a publicităţii, a propagandei, a sloganurilor, a 
discursurilor incoerente. Cuvîntul nu mai transmite idei, trăiri, convingeri, ci 
este pus să explice şi să justifice sentimente. Locutorul este unul anonim, 
cacat, Interlocutorul este doar unul posibil. Totul se reduce la ce „s-a 
spus”; 

* vulgarizarea limbajului printr-o falsă deaoâratizăe socială. Totul se petre- 
ce ca fiind fără de nuanţe, sub semnul imediatului, al „vitezei”, rapidităţii. 
Lipseşte perspectiva duratelor lungi. De aceea A că de exprimare sînt 
considerate şi ele fără importanță; 

* impunerea şi promovarea anonimatului. Omul este un nimeni. Prim- “otil 
televiziunii şi fabricarea starurilor sînt paleative;  - 
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. manifestarea surplusului, abundenței, inflaţiei verbale — cu maximă redun- 
danță. Toţi vorbesc, dar nimeni nu spune nimic; 

 Statuarea „„virtuozităţii ”, înțeleasă ca obligaţie de persuada cu scopul pro- 
vocării, la celălalt, a sentimentului de inferioritate, confuzie, inaccesibilitate; 

* acceptarea nereciprocităţii, deoarece nimeni nu aşteaptă răspuns la inter- 
venția sa într-o convorbire. Reacţia se rezumă, eventual, la simple gesturi, 
care fie nu acceptă răspunsul, fie condamnă la ascultarea forțată; 

* generalizarea monotoniei. | se aduc ca remediu zgomotul, mediul zgomotos 
şi lumina orbitoare. Nu excludem reuşita din regulile jocului de sunet şi lumi- 
nă. Ci gîndim la absenţa ideilor şi trăirilor profunde sau la înlăturarea aces- 
tora prin zgomot şi orbire; 

* iresponsabilizarea generală faţă de cuvintul rostit. Absența răspunderii 
pentru ce s-a spus. Fiecare poate să asculte, dar şi să nu asculte, pentru că ni- 
meni nu suportă consecințele spuselor sale sau ale lipsei de relație la afir- 
maţiile altuia; 

* neparticiparea, refuzul ideii necesarului răspuns. Se înfiripă și se afirmă 
conştiinţa neangajării. E o consecință a conștientizării de către tînăr, de oa- 
meni în general. El se ştie neascultat, neîntrebat, nesocotit, neangajat în ceea 
ce se decide pentru el şi/sau pentru alţii. Deci, urmează indiferența. Să reţi- 
nem că noi toți, şi în primul rînd educatorii, asistăm la toate aceste fenomene 
care se răsfiîng, pentru durate imprevizibil de lungi, în atitudini care nu se 
reduc la mutism și indiferență contextuală, ci afectează relaţiile interumane. 


| 

! 
4 
A 


3. 2. ŞCOALA! 


„Se face vinovată la toate nivelurile, în primul rînd, starea co- 
municării — prin atitudinea tradiţională a educatorului de a invoca 
propria autoritate, de a obliga la atenţie şi de a solicita elevilor înțe- 
legerea necondiționată. Se uită că există şi refuzul, cel motivat de 
starea elevului, de informaţia lui anterioară sau recentă, de mărimea 
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repertoriului de cunoştinţe, de capacitatea de a utiliza etc. Neac- 
ceptarea refuzului, de moment, duce la mutism, la permanentizarea 
neangajării. 

Educatorul poate armoniza interesele şcolii cu satisfacţiile, cu 
bucuriile elevului, procurate, înainte de orice, prin reușitele verbale, 
de comunicare, în general. Şcoala, în domeniul comunicării, acum, se 
rezumă să instruiască; ea nu educă. Ştiut fiind că educaţia nu este 
dresaj, accentul se va pune pe libertatea individului, asumată nu prin 
exces de raționalitate, ci printr-o convingere bazată pe alegerea dintre 
mai multe variante. | 

„ De aici se va naşte diferenţa dintre ceea ce se înțelege prin elevi 
„buni” şi elevi cu abilitate socială, pregătiţi pentru viaţa socială. Sub 
acest unghi se vor cuprinde, cu meritele lor, noile pedagogii, şcolile 
„paralele”: Şcoala modernă a lui Freinet, pedagogia nondirectivă a lui 
Rogers, pedagogia instituțională a lui Oury ş.a. Vom înţelege şcoala, 
aşadar, ca pe o instituţie unde se comunică prin toate mijloacele, se în- 
vaţă şi se realizează comunicarea pentru toate nivelurile şi pentru orice 
context social ori tematic. Scopul comunicării în şcoală nu se rezumă 
la reuşita şcolară, ci urmăreşte reuşita umană, în toate condiţiile și în 
toate momentele vieţii. 

În ceea ce priveşte educatorul, vom putea spune că acesta este 
un arbitru care, promovînd comunicarea, o şi corectează, pentru că el . 
nu este un model de orator, modelul nefiind garantat. Modelul este 
impus de context, temă, auditoriu, parteneri. Spre exemplu, la nivelul 
elevilor, contextul lingvistic este alcătuit din conflicte şi sentimente ce 
poartă amprenta vîrstei, iar modelul se naşte, aici, din sinteza pe care o 
oferă propria experiență şi aspirație, îmbinate cu ştiinţa altora mai 
vârsnici. 

Profesorul educator nu poate decît să pună un accent pe cali- 
tatea intervențiilor, pe gradul de maturitate a judecăților şi pe maturi- 
tatea psihologică, demonstrate î în comunicare. În comunicarea educa- 
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țională actul pedagogic este unul curativ. Fiind ajutat să vorbească, 
elevului i se procură sursa satisfacerii, a împlinirii unor nevoi de ex- 
primare spontană, ori bine gîndită şi pregătită. Astfel, devine posibilă 
comunicarea eficientă şi, pe această cale, manifestarea liberă, favo- 
rizată de forţa lui de a comunica, de încrederea că poate da limpezime 
şi frumuseţe ideii, gîndului, trăirii. Profesorul îi declanşează — cu 
pricepere şi abilitate — motivațiile de renunțare la neutralitate, opțiunea 
de renunțare la mutism în formarea vorbirii, a trecerii de la starea de 
absenţă la cea de prezență în viața grupului, a societăţii. 

La rîndul său, elevul obligă educatorul să continue grija pentru 
„acordările” necesare la neîntrerupta lui devenire, trecere de la o etapă 
la alta a evoluţiei. Profesorului nu i se cere doar o re-cunoaştere a 
elevului de ieri, ci şi o pre-cunoaştere a celui care va fi mîine, încît 

orice recomandare pe care o va face se va efectua cu argumentele ele- 
“vului şi cu racordarea la contextul emoţional şi intelectual al vârstei 
acestuia. 

Nu' evidenţiem, în acest cadru, responsabilităţile — deloc ne- 
glijabile — ale familiei, deoarece ele se vor regăsi în cele ce urmează, 
aşa cum se vor contura şi responsabilitățile altor instituţii socia- . * 
lizatoare. 


Şi 4. ELEMENTELE UNEI PEDAGOGII 
A COMUNICĂRII 


Contextul comunicării — alcătuit din cel familial, şcolar şi 
social. Primele două îşi vor pune amprenta, îndeosebi, pe exprimarea 
orală şi gestuală, dar nu se poate gîndi o pedagogie parţială a co- 
municării, aici fiind necesară cuprinderea tuturor celor trei medii, 
aflate într-o strînsă interdependență. 

Educatorul vine cu responsabilitatea morală, evidenţiată de 
faptul că actul pedagogic este unul de natură existenţială, dar şi etică. 
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Aceasta pentru că în actul educaţional se află mereu în relație două 
persoane, diferite ca vîrstă, experienţă, realizare. Raportul de învăţare 
este inevitabil, precum şi unul de dominare, de subordonare, de diri- 
jare şi ascultare. Acest unghi larg de includere a responsabilității mo- 
rale este şi mai mult dimensionat de atotcuprinzătoarea acțiune de 
comunicare. 


Relaţiile interindividuale, înţelese ca rezultat al comunicării 
„efective şi eficiente. Pe această cale, relațiile umane devin fundament. 
al: dezvoltării optime a persoanei. De aceea, succesul elevilor în 
comunicare” abia de se regăseşte în programa şcolară care este frag- 
mentată pe discipline şi etape; el se poate evidenția în strategiile 
educaţionale ce poartă amprenta inconfundabilă a stilului profesorului, 
"a tactului său pedagogic. 

“Laboratoarele de comunicare, în care se susțin - şi se dezvoltă 
nevoia şi dorinţa de exprimare ŞI autoexprimare, provocate de momen- 
te din viața personală şi/sau a altcuiva — a grupului — ori motivată de 
fenomene ştiinţifice, sociale, fie tematic, fie evenimenţial. Rezulta- 
tele se măsoară prin dobîndirea şi dezvoltarea capacităţii de a scrie, 
arăta şi vorbi: despre şcoală, cetate, natură, lume-lumi, viaţă-moarte, 
neam-neamuri, om-oameni, bărbaţi-femei, _tineri-tinere, iubire-ură, 
sănătate-boală, bucurie-tristeţe, trup-spirit etc. 

Prin aceste laboratoare se amplifică, se intensifică şi se con- 
solidează sfera preocupărilor şcolare, aria exerciţiilor, tehnicilor şi 
mijloacelor dialogului, gîndit ca dialog cu celălalt dar ŞI cu sine, ca 
formă de intervenţie dar şi de ascultare, ca obiectivare reciprocă a 
celor doi parteneri. Laboratorul stimulează dar şi dezvoltă perspica- 
citatea, ingeniozitatea, inventivitatea, generozitatea, toleranța, coope- 
rarea, omenia etc. 
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1. 5. COMPONENȚA UNEI PEDAGOGII 
A COMUNICĂRII 


Ştiinţa şi arta vorbirii — gîndite ca o dublă promovare a poten- 
țialului elevului, deoarece în măsura în care ştiinţa vorbirii stimulează 
succesul şcolar, în aceeaşi măsură promovează întreaga afirmare a sa 
în tot cursul vieţii. Favorizăm concomitent nevoia de a vorbi, puterea 
de a vorbi şi voința de a o face, toate fiind încordate de bucuria 
reuşitei. 

Actul vorbirii presupune efort şi curaj — la orice vîrstă. De aceea 
se cere, mai întîi, conştientizarea o necesară şi metodică angajare. 
Profesorul se oferă ca exemplu de curaj şi efort — recunoscînd aceasta. 
Fie şi pentru că în vorbirea deschisă se cere o abordare totală, pînă la 
exemplul propriei vieţi. Aceasta se face însă cu demnitate totală, nu cu 
regrete, ci cu bucuria de a te oferi, de a te dărui. Vorbirea este, în fapt, 
angajarea tuturor simțurilor. Vorbirea trebuie să ofere bucuria de a trăi 
prin împliniri estetice, morale, sociale, spirituale. Vorbirea este o ar- 
tă care: îşi lasă cucerite teoriile numai prin strădanii susținute şi 
sistematice. 

Forţa tăcerii — generată, nu impusă, coercitivă, disciplinatorie | 
sau născută din refuz, ignoranță, neînțelegerea sensurilor. Forţa este 
asigurată pentru tăcerea consimțită, dorită, acceptată, autoimpusă, ca o 
condiţie a creaţiei şi afirmării proprii sau a celuilalt. Tăcerea creşte 
valoarea discursului. Precede, fundamentează, susține, întreţine poezia 
vorbirii, a vocii, a cuvintelor, ca sonoritate şi semnificaţie. Este vorbi- 
re continuă, dirijată şi valorificată. Aduce densitate şi forță cuvîntului 
și ideii emise. Favorizează implicarea personală prin integrarea în uni- 
versul afectiv şi ideatic al comunicării. Nu este o tăcere pentru altul, ci 
una interioară, a ta. Subliniază şi întăreşte sensuri, nuanțează mişcarea 
ideilor şi a trăirilor. Le centralizează şi le recentrează. Cere teatra- 
lizare, dar refuză artificializarea. 
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Profunzimea şi provocarea întrebării — într-o pedagogie a co- 
municării aflăm o restabilire, prin inventariere şi nuanţare, a tuturor 
întrebărilor copilăriei şi existenţei umane. Se cere o reformare şi asu- 
mare a acestora. Întrebările fie vin, fie le aceptăm îndeosebi pentru 
cele care vor urma. Întrebările pot fi: pentru tine, pentru altul, dar 
şi pentru tine şi pentru altul. Răspunsul lor poate veni imediat, 
astăzi, dar şi altă dată — mult mai tîrziu — sau niciodată, pentru că nu 
va fi nicicînd unul definitiv, ori pentru că e mult mai importantă cău- 

tarea lui. | 

| Şcoala, prin slujitorii ei, va mai spune că vin momente când răs- 
punsul nu trebuie arătat oricui şi oricînd. Acum este important de ştiut 
ce faci cînd nimic nu poţi face sau, altfel zis, ce spui cînd nu mai poți 
spune nimic. Poţi cu adevărat să te prezinți ca şi cum nu ştii, nu simți, 
nu gîndeşti nimic? Dacă da, atunci ori nu eşti crezut ori vei fi nedrept 
judecat. Dacă nu, se impun găsite alte căi. Întrebările bine formulate şi 
în context bine construit sînt o cale de a trimite la răspunsuri nerostite 
şi/sau de nerostit. = 

“Există însă o moralitate a întrebării, ca şi una a răspunsului. Da- 
că prima parte a afirmației este mai ușor acceptată, în cazul răs- 
punsului atragem atenţia asupra necesității de a şti — la timp — cum şi 
cînd se spune „da”, cum şi cînd se amînă un răspuns; cum şi cînd se 
spune „nu”. Oricare dintre cele trei situaţii cere conştientizarea, de 
către cel întrebat, a efectelor. 

Întrebările întrețin şi amplifică dialogul cu sine şi cu altul. 
Obligă la starea de dialog — realizînd că orice întrebare nu este nici 
numai a ta, nici numai a celuilalt. Sînt pentru un altul prezent, dar şi 
pentru unul absent acum şi încă multă vreme. Dar şi în acest caz 
responsabilitatea celui care întrebă, ori răspunde, se păstrează. 

Polisemantismul nonverbalului — însăşi prezenţa educatorului 
între elevi este una semnificativă. „Medium-ul este mesaj” — afirmaţie, 
ce s-a bucurat de mare vogă și laudă — este o veche descoperire a pe- 
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dagogiei din vremurile ei embrionare. Ceea ce Marshal McLuhan a 
spus în Galaxia Gutenberg primii educatori ştiau: că oamenii de la oa- 
meni învaţă. Aceştea sînt şi arată mai mult decit rostesc, indică, ori vor. 

„Sînt cunoscute lucrările consacrate mimicii, gestului, tonului, 
posturii profesorului (Grant, 1872; Şoitu, 1985). Toate reluate, în 
complementaritatea lor, ne ajută să conştientizăm că orice 
comportament este comunicare. De aici vom conchide că educatorul 
nu încetează, nu poate înceta să fie educator. 
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II. COMUNICARE ŞI INTERACŢIUNE 


„IL.1. PREDOMINANȚA UNEI TEME 


Tema comunicării a devenit cea mai prezentă în atenţia tuturor 
cercetătorilor din domeniul ştiinţelor umane: psihologie, pedagogie, 
sociologie, filosofie, etică, logică, management, marketing, dar şi al 
matematicii, tehnologiei. Ideea subordonării comunicării epocii în ca- 
re aceasta se desfăşoară a fost recunoscută de retorică în toate etapele 
ei de manifestare. Acum există o asemenea. perspectivă istorică diver- 
să, purtînd amprenta conduitelor,: evoluţiei acestora, dar şi a tehno- 
logiei pusă în slujba sa. Tehnologia şi tehnica furnizează mijloacele 
care o influenţează în eficiență, dar şi în conţinut, pentru că „mijlocul 
este mesaj” — concluziona Marshal MeLuhan (1975). 

Apare chiar o nouă interdependenţă între tehnologie şi ştiinţă, 
care nu rămîn condiționate numai de credințe, aspirații şi mod de ma- 
nifestare interumană. Tehnologiile, prin mijloace, creează noi deprin- 
deri și conduite; ele favorizează creşterea numărului de informații 
transmise în unitatea de timp, dar şi — ceea ce abia mai tîrziu a fost 
conştientizat — nasc nevoia de informaţie. Este o nevoie de o anume 
comunicare, satisfăcută numai de noile mijloace, care nu pot fi înlo- 
cuite decît cu altele mai perfecţionate. 

Comunicarea om-om, consacrată pentru o bună perioadă a is- 
toriei societăţii, pierde în favoarea uneia noi, comunicarea om-maşină 
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în sensul larg, înscriindu-se aici şi maşina favorabilă transmiterii şi 
recepționării mesajelor, dar şi mecanizarea/automatizarea mijloacelor 
de muncă. Este o pierdere care nu poate fi însă contabilizată, fiindcă, 
în realitate avem o complementaritate a celor două forme ce se 
sprijină reciproc. Acceptînd ideea complementarităţii şi unității celor 
două forme ale comunicării umane, vom respinge preocupările noastre 
asupra comunicării om-maşină în favoarea situaţiilor de comunicare 
om-om. O facem convinşi că ideea noastră nu este lipsită de suport 
real, invocînd şi o cercetarea efectuată de Meissner în 1976, care de- 
monstrează un fapt aparent paradoxal: că tehnologia a determinat o 
dominare a comunicării neverbale — invocîndu-se şi favorizându-se 
componentele :acesteia, care îndeamnă la coprezență — chiar şi atunci 
cînd prezenţa este simulată, substituită de semne, simboluri, mişcări 
percepute în acest scop. 

Comunicarea este de fapt expresia vieţii (Rousseau, 1973). 
Omul începe viaţa. anunţîndu-şi sosirea şi o termină tot comunicînd. 
Totul este comunicare, spune Franşoise Dolto, pentru că ea se va afla 
în inima vieţii umane, sociale. 

Dar avem libertatea să ne manifestăm, să comunicăm oricum? | 
Nu. Pentru că exprimarea noastră îndeplineşte nu numai o nevoie 
personală ci şi una socială, a celorlalţi, cărora de fapt ne adresăm — cu 
sau fără voia noastră. Şi atunci comunicarea trebuie învățată, iar din 
suma cunoştinţelor acumulate rezultă educaţia comunicării, care nu 
corespunde nici cu inventarul celor ştiute, nici cu rangul calificativelor 
primite la acest capitol pînă la un moment dat, ci cu valoarea ati- 
tudinilor, componentelor prezentate şi viitoare. Nimeni nu este liber că 
comunice oricum şi oricît, dar are libertatea acordării permanente a 
întîlnirilor sale cu lumea în care se află — cînd emiţător, cît receptor — 
fiindcă a comunica înseamnă a interacţiona cu oamenii, fie direct, fie 
imediat, prin intermediul unor canale speciale şi/sau specializate. 
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1.1. NEVOIA DE COMUNICARE ŞI FUNCŢIILE EI 


Behaviorismul reprezintă comunicarea ca pe un comportament, 
încît nevoia de comunicare este una de manifestare, în dorința de a se . 
face observat şi observabil. Spre deosebire de behaviorism, vom reţine 
că nu toate componentele sînt răspunsuri la stimuli externi. Intervine 
şi nevoia de a vorbi, denumită de Skinner mands, care este altceva 
decît tact, răspunsul la stimuli definit de acelaşi autor. Comporta- 
mentul nonverbal şi cel verbal sînt definite de tact şi mands, ca fiind 
comportamente personale. Comportamentul verbal transformă com- 
portamentul personal într-unul public, adresat altora, în timp ce pentru 
relaționare este suficient comportamentul nonverbal. Comportamentul 
devine, aşadar, comunicare, atunci cînd prin el se transmite o in- 
formaţie de la o persoană la alta/altele. 

Nevoia de comunicare poate lua diferite forme: 


a. Nevoi fizice/biologice — aceste motivații au ca origine, pe lîngă trebuința . 
biologică, fundamentală, şi pe aceea de sănătate corporală şi a minţii. Absen- 
ţa unei comunicări satisfăcătoare duce — spun rezultatele cercetărilor diver- 
se — la pericole care amenință viața însăşi (Adler, 1991). Relaţiile interper- 
sonale intime au poate cea mai veche recunoaştere, exemplele pozitive şi 
negative dovedind-o. 
b. Nevoia de identitate facilitează înseşi dorinţa şi voinţa de supravieţuire şi 
afirmare. Comunicarea este aceea care ne demonstrează ceea ce sîntem. Or, 
conştiinţa ființării noastre o dobîndim în dialogul cu celălalt/ceilalți. | 

c. Nevoi sociale, de interrelaţionale, chiar nevoia de ceilalți. Wilhelm Schutz 
(1983) descrie îrei tipuri de nevoi sociale, pe care noi le integrăm celor:de 
comunicare. Este, mai întîi, nevoia de includere / cuprindere, ca parte într-un 
anume sistem relaţional. Aceste nevoi pot apărea, uneori, ca alianțe infor- 
male, după exemplul elevilor şi studenţilor care studiază împreună; sau ca 
relaţii formale, determinate de comunitatea religioasă, colectivul de lucru, 
căsătorie etc. 
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Al doilea grup de nevoi sociale sînt cele date de dorința de 
autoritate, de a avea o anumită influență asupra altora. Împlinirea 
acesteia permite diverse analize, pornind de la numărul persoanelor 
cărora le aparţine. Această situaţie discriminatorie nu face însă mai 
puțin importantă şi prezentă motivaţia autorităţii. Tofler (1973) con- 
sideră, bunăoară, că împlinirea va fi adusă nu de Al Doilea Val în care 
„fiecare are un şef”, ci de Al Treilea Val, unde structurile de organi- 
zare socială vor permite ca fiecare individ să aibă un şef, dar să fie şef, 
asigurîndu-se şansa manifestării depline într-un anumit domeniu, în 
care nu va avea egal şi pentru care va fi recunoscut drept „cel mai bun”. 


Nevoia de afecțiune, care este adesea subscrisă nevoii de respect, întregeşte 
dimensiunea socială a motivaţiilor, comunicării, demonstrîndu-se că fiecare 
doreşte să conteze, să reprezinte ceva pentru celălalt. Maslow distinge cinci 
mari categorii ale nevoilor esenţial umane, dar nici una nu are importanță 
dacă nu generează dorința, aspiraţia pentru celălalt. Considerăm că, dincolo 
de clasificările efectuate, ideea cunoscutului psiholog este de cea mai mare 
importanță, demonstrând unitatea şi integritatea fiinţei umane. Dintre nevoile 
identificate de Maslow, reținem pe cele de securitate, dar şi respectul de sine, 


şi de desăvirşire a sinelui, procese realizabile exclusiv în actul de comunicare |, 


A 


cu lumea înțeleasă în întregul ei social, natural şi spiritual. 


29 


LAURENȚIU ŞOITU 
1.2. TAXONOMII ALE FUNCȚIILOR COMUNICĂRII 


Jacobson (1963) - 
empatică (solidaritate) expresivitate (locutor) 
expresie (simptom) eficiență practică (scopuri) 


Buhler (1934) Firth (1957) 


reprezentare (simbol) | planificare şi direcţionare | referenţială (informare) 
contact (relaţii) fatică (contact) 


lucru 


emiţător - receptor 


Paulus (1972) Tough (1974) = Wight (1976) 


* să identifice fapte * relaţionare * interinfluențare 

* să exprime statutul - afirmarea sinelui | (salut, plăcere) 

"vorbitorului | - recunoașterea altuia | + influențare cu sau pe 
- : - interes comun irii 

* să modifice statutul (cooperare, dirijare) 


interlocutorului pr ideaţională + informare 
- directivă 
- interpretativă 
- prospectivă * exprimare 


* evaluare 


- conservarea sinelui (opinii, atitudini, valori) 


* cercetare“ 
(anchete, reflexii) 
- realizarea legăturilor 
logice 
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Britton (1977) 
„Funcții 
Expresive si | sat Tranzacţionale 
(centrate pe emițător) (centrate pe receptor) 


Informative zh 


Conative 


Persuasive — Reglatoare— Ludice 


) 


Structura factorilor de comunicare (Bibeau, 1982) 


Factori personali 


cognitivi __| afectivi 


* cunoştinţe generale * atitudini generale. 


comportamentali 


* personalitatea 


* atitudini particulare | « caracterul 


* cunoştinţe particulare | 
"| - față de subiect 


* aptitudini generale * experiența generală 


inteli x - faţă de interlocutor : Pi 
(inteligenţă, eri E MEI * experiența verbală 
memorie) / - oral 
* nivel de dezvoltare * sentimente personale - scris 


* nivel de stăpînire a * motivații - audio-vizual 


codurilor lingvistice 


* gusturi personale * caracteristici 


* intenții (conştiente şi „ea 
inconştiente) ga | 
- îmbrăcăminte 
- vîrstă 


- aparenţă etc. 
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Factori interpersonali (sociali) 


* cod (limba) 


* registru 


* statut social 


* rol general 


* norme * cod cultural 


* context 


* bagaj comun 


Factori obiectivi 


* locul fizic „* subiectul comunicării 

* timpul, epoca * conținutul comunicării j 

* spaţiul — distanța * codul (registrul) 

* numărul interlocutorilor * * forma de prezentare (stilul) 
* dispunerea interlocutorilor | * zgomote (inteligibilitatea, 

* comportamente personale . redundanţa) 

* zgomote materiale ai * cursivitatea enunţurilor 


* durata 


* ritmul - 


* canal / rețea 
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Lisiano Orlandi (1971), elaborînd o taxonomie a domeniilor 
cognitive şi afective, înscrie acestora: 


Domeniul cognitiv Domeniul afectiv 


3. Atitudini 


3.1. Comportamente intelectuale 
dorite 


1. Cunoştinţe şi înțelegere 
A. Fapte 
B. Concepte 


K. Apropierea ştiinţei de 
comportamentul uman 


 C. Generalizări 
D. Structuri şi modele . 
2, Abilităţi 
2.1. De cercetare 


L. Deschiderea spre 
comportamentul altora 
3.2. Comportamente sociale 
E. Localizarea informaţiei dorite 
F. Interpretarea datelor 
simbolice şi grafice 
2.2. De gîndire critică 
G. Identificarea 
evenimentelor determinate 


M. Preocupare şi interes 
N. Acceptarea 
responsabilităţilor 

O. Angajamentul 


şi a datelor subscrise lor 4. Valorile 
H. Evaluarea datelor şi P. Valorile democratice 
fundamentale 


formularea concluziilor 
I. Enunţarea ipotezelor Y 
rezonabile 
2.3. Participarea democratică 
la grup | 
J. Procedurile formale 


Wilson(1971), în taxonomia care stabileşte abilităţile dezvoltate 
în învăţarea matematicii, la domeniul afectiv prezintă: 


1. Interesele şi atitudinile, constituite din: atitudini, interese, motivații, ane- 
xIetate, conceptul de sine; | 
2. Estimarea, înțeleasă ca extrinsecă, intrisecă şi operatorie. 
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1.3. ATITUDINI ŞI COMPORTAMENTE 


Allport defineşte atitudinile ca fiind „statutul mental şi neurofi- 
ziologic determinat prin experienţă, şi care exercită o influență di- 
namică asupra individului, determinîndu-l să acţioneze într-un mod 
particular”. Atitudinile sînt, aşadar, o anumită poziţie asumată față de 
un individ sau un obiect. Ca urmare, prin ele individul se exprimă. 
întotdeauna direct sub anumite forme: cuvîntul, tonul, gestul, acţiu- 
nile, aşa cum absenţa acțiunilor poate fi o altă formă de manifestare. 
Allport, asemenea lui Bloom, exprimă o idee esenţială în definiția 
oferită, spunîndu-ne că, de fapt, atitudinile sînt ceea ce va fi compor- 
tamentul, prezentîndu-le ca predispoziții şi chiar cauze ale compor- 
tamentului. Ele: sînt importante prin ceea ce pot deveni. Desigur, 
comportamentele au cauze conştiente dar și inconștiente, care le vor 
distruge ca opinii, ca formă explicită a atitudinii. 

Muchielli defineşte atitudinea ca „un comportament semnificativ 
față de altul”. În sens psihologic, ştiinţific, o atitudine este, strict 
vorbind, o luare de poziţie, generatoare de opinii şi acţiuni asupra unei 
probleme sau în anumite circumstanțe. Această luare de poziţii poate 
fi actualizarea unei atitudini latente, adică este o predispoziţie — cro- 
nică şi obișnuită sau, din contra, o reacţie la o experienţă sau la o 
împrejurare — de a percepe într-un anume fel problemele și de a răs- 
punde într-un anume sens” (1996, p. 15). 

Atitudinea poate avea orientare pozitivă sau negativă dar şi o 
anume intensitate de manifestare cu rol determinant în actul de co- 
municare interpersonală. Importanța ei este datorită funcţiilor cog- 
nitive, funcţiilor de evaluare şi funcţiilor de reglare a raporturilor. 
Prin ele se cunosc partenerii, se motivează relaţia, dîndu-i-se dimen- 
siunile şi intensitatea exprimată prin funcţia de reglare, în raport cu un 
anume context şi o anume perspectivă. De reţinut că interpretările date 
atitudinilor pot fi corecte dar şi eronate, exprimînd nevoia analizei 
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diferențiale a feed-back-ului. Oricum, interpretările înseși pot avea 
şansa înțelegerii, acceptării şi asumării, a integrării, dar şi pe aceea a 
respingerii. Este încă o dovadă că înaintea concluziilor se impun multe 
şi îndelungate observaţii. 

Atitudinile evaluative, dacă au sens negativ, se prezintă ca un 
mare risc de blocare a comunicării. Această observaţie nu ne îngăduie 
să apreciem că sensurile pozitive ale atitudinilor ar salva mereu co- 
municarea. La aceste riscuri se adaugă şi cel al agresivităţii, toate de- 
terminînd concluzia că ar fi utilă neevaluarea explicită în atitudine, 
aceasta însemnînd impunerea libertăţii de autoanaliză şi autocontrol. 

“Abric (1996) include în seria atitudinilor alte trei: de ajutorare 
şi consiliere. integrativă şi de înţelegere. Prin aceste modalităţi se pro- 
„pune interlocutorului nedramatizarea nici unei situaţii, canalizarea lui 
spre alte resurse proprii; manipularea conştientă sau inconştientă; re- 
formularea pentru a înțelege, dar nu pentru a judeca cu incitare asupra 
aprofundării temelor, situaţiilor. Bellenger şi Pigallet (1996) dau o 
interpretare mult mai largă a atitudinilor, înţelegîndu-le ca posturi ale 
„corpului, ca sinonime, opinii, la o situaţie; ca „rol personal, jucat 
involuntar, spontan” într-o situaţie; ca predispoziţie, ca structură per- 
sonală profundă — toate aceste caracterizări îngăduindu-le autorilor să 
aprecieze că atitudinile se regăsesc, în „concepţia de viaţă”. 

Dicţionarul de psihologie realizat de Popescu-Neveanu defineş- 
te atitudinea ca modalitate relativ constantă de rapoarte a individului 
sau a grupului față de anumite laturi ale vieţii sociale şi față de propria 
persoană; structură orientativ reglatorie, proprie sistemului persoanei” 
(1978, p.71). | | 

Reţinerea față de absolutizarea uneia sau alteia dintre valenţele 
pozitive ori negative ale atitudinilor şi față de clasificările întilnite se 
datorează importanţei educaţionale a răspunsurilor. Dacă atitudinile 
sînt ceea ce va deveni comportament şi cauze ale acestuia, atunci ne 
simțim obligaţi să conchidem că ele au cea mai mare importanță în 
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calitatea relaţiilor dintre actorii procesului educativ. Numeroşi au- 
tori — Neculau, Văideanu, Barana, Salade, Bazac — subliniază că elevii 
îşi schimbă atitudinile favorabil cînd au dobîndit bucuria comunicării 
şi a muncii, înţelese ca mijloace de autocunoaştere şi autoevaluare. 


1.4. SITUAȚII DE COMUNICARE 


Comunicarea prin coprezenţă. Coprezenţa păstrează contactul 
vizual, dominanța i reciproce a parteatefilor, ea este o percepţie 
relație. Găiuirite şi dialogul sînt întrebă de mimică, de perceperea 
schimbării culorii feţei, de observarea ritmului respirației. 

De reținut că o coprezență face posibilă percepţia şi a altor 
factori, care sînt independenţi de vorbitor, dar care influențează relația 
şi chiar conținutul mesajului. Bunăoară, vorbirea este dependentă de 
locul desfăşurării, de ceea ce să vede, se aude, se simte. Dialogul din 
fața unei biserici, a unei săli de clasă ori de spectacol — în care au loc 
activități — va obliga la linişte şi respect pentru funcţia acelor locuri. 
Dacă acelaşi dialog se desfăşoară într-o hală zgomotoasă, vorbirea se 
va confunda cu strigătul, care nu mai apare ca anormal. De asemeni, 
dacă mesajele vin în contradicție cu statutul celor care sînt martori la 
transmiterea lor, atunci vor dobîndi codificări adecvate, spunîndu-se 
ceea ce trebuie şi înțelegîndu-se ceea ce este convenit să se înțeleagă. 

Vorbirea este dependentă, apoi, de timpul derulării. Se: au în 
vedere cel puţin două perspective de interpretare a acestei afirmaţii. Pe 
de o parte, timpul de care dispun partenerii, care influenţează ritmul şi 
condensarea mesajului, obligînd la utilizarea simultană a tuturor 
mijloacelor de către interlocutor: verbale, nonverbale şi paraverbale. 
Pe de altă parte, momentul în care are loc intercomunicarea. Şi în acest 
caz, interpretările obligă la multiple distincții, între care: momentul 
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dintr-o fracțiune a zilei şi nopții, al unei etape din perioada şcola- 
rizării, a vieţii etc. Se va remarca diversitatea impusă în comunicare 
de fiecare dintre aceste situaţii, care aduc particularităţile lor. 

Observăm că o coprezență cere cooperare în elaborarea şi 
codificarea mesajelor, întemeindu-se pe semnalmente care sugestio- 
nează şi care au valoare imediată, contextuală. Coprezenţa se 
realizează într-un spațiu închis şi într-un timp delimitat, cunoscute şi 
încărcate cu semnificaţii precise de către interlocutor. De aceea este 
îngăduită o diversificare amplă a formelor de adresare şi răspuns, prin 
utilizarea figurilor de gîndire şi limbaj: reducţiuni, hiperbolizări, meta- 
fore etc. Este o comunicare completă, fiind verbală şi nonverbală în 
acelaşi timp. Nuanţele sînt ușor de sesizat în transformarea şi mişcarea 
lor, deoarece vizualul şi auditivul păstrează legăturile cu ceea ce se 
petrece la partenerul de dialog. 

Comunicarea prin coprezență face posibilă trecerea de la pro- 
blemele personale la cele tematice şi invers, datorită percepţiei uneia 
sau alteia dintre dominantele momentului pentru unul dintre parteneri. 

Comunicarea cooperantă şi egală între neegali. Descrierea 
dialogului prin coprezenţă impune sesizarea unei situaţii noi de comu- 
nicare, menită să nuanţeze şi să favorizeze înţelegerea diversității 
acestora şi a importanţei strategiilor adecvate. O cooperare egală între 
neegali poate avea loc datorită unor obiective clare și duratelor de- 
terminate pentru desfăşurare. Scopul unei asemenea interrelaționări 
este să elimine justificările, evidenţierea diferenţelor, a reproşurilor, 
ştiut fiind că în asemenea situaţii există premise ale unor raporturi 
conflictuale. Dominantă este nevoia de a forma o echipă, de a uni 
eforturile spre atingerea unui obiectiv, fapt ce determină acceptarea 
egalității între necgali, aceasta fiind, în esenţă, o tactică aleasă şi de- 
terminată. Întovărăşirea pînă „la trecerea punţii”, cum spune proverbul 
românesc, este dictată de o comunicare pentru acțiune/comunicare, în 
care conflictul latent/posibil trebuie eliminat prin relații de muncă şi 
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obiective imediate. Se au în vedere aceste subordonări ca venind de la 
ambele părţi conştiente şi responsabile, de la scopul acţiunii asumate 
şi valoarea mijloacelor alese. 

Comunicarea cooperantă între asemănători. Cercetători ai 
procesului de comunicare din SUA consideră că schimburile verbale 
complete, conversaţia, au loc numai dacă partenerii sînt față în faţă, 
„dar nu este obligatoriu ca motivaţia să fie una externă, ci şi una legată 
de aceleaşi statuturi, de tema comună, de activități comune. Ca ur- 
mare, se impune o discuţie între situații de comunicare şi activităţi de 
comunicare (Gumperz, 1982). Şi într-un caz; şi în celălalt, fiecare in- 
terlocutor află cîte ceva ce îl poate ajuta să se compare cu sine — 
raportat la o altă etapă a evoluţiei personale — şi cu alţii, care au rolul 
de oglindă întorcîndu-l mereu la sine, la identitatea proprie. Efectele 
se resimt la nivelul strategiilor de lucru, al mecanismelor de apropiere 
ori depărtare de grupul / individul partener. 

Se remarcă, şi în acest caz, nevoia cooperării ca mijloc de cu- 
noaştere reciprocă, dictată î însă de eleinentul comun celor din inte- 
riorul relaţiei. Convorbirea este mijloc de socializare, favorizând con- 
fidenţele, istorisirile cu semnificaţie personală, bucuria dialogului, 
informările reciproce despre starea intelectuală și afectivă. De aceea, 
ea poate fi considerată o cooperare imediată din care partenerii extrag 
îndemnuri, sfaturi sau află modalităţi de a reacționa sincer ori simulat, 
de a accepta ori evita angajarea succesului unei acțiuni. 

Comunicarea cooperantă, dar neegală. Inegalitatea în comu- 
nicare poate fi generată de incertitudinea faţă de valoarea interlocu- 
torului, de neîncrederea în legitimitatea acestuia în raport cu situaţia, 
tema, scopul urmărit, forța, capacitatea de a fi partener egal. Din 
aceste motive, schimbările se rezumă la o cooperare minimă sau la 
diagnosticarea unei suituaţii. Nu se poate vorbi de o cooperare pro- 
priu-zisă, deoarece convorbirile angajate fac parte dintr-o acţiune în 
care fiecare are alt rol: a da ordine/a executa; a vorbi/a asculta; a ob- 
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serva/ a fi observat, a transmite/ a recepționa etc. Cooperarea în- 
seamnă posibilitatea de a-şi exercita fiecare rolul — a se vedea con- 
cepția tradițională despre rolul profesorului şi al elevului. Cooperarea 
este gîndită ca un cadru de manifestare. 

Comunicarea normativă, de ierarhizare, constituie o formă de 
prelungire şi manifestare a comunicării dintre neegali. Este recu- 
noscută de a fi specifică relaţiei şef-subaltern, în care aserțiunile devin 
îndemnuri, ordine. Subordonarea este acceptată şi recunoscută ca o 
disponibilitate de prelungire a ei dincolo de momentul interrelaţio- 
narii. Această acceptare poate fi impusă şi de respectul, prețuirea, con- 
siderația rezervată celuilalt, cu rol dominator. 

Legăturile se realizează verbal şi nonverbal, pentru că ierarhia 
este fixată în cadrul unei acțiuni în care partenerii au rolurile asumate 
de supus şi decident. Afectivitatea relaţiei este limitată la norma de- 
ontologică recunoscută, neîngăduindu-se prea multe nuanțări şi 
transformări. 


1.4.1. Motivația situaţiilor de comunicare 


S-au putut distinge mai multe motivații care guvernează si- 
tuaţiile de comunicare. Încercînd o sintetizare a acestora — dincolo de 
clasificările „situaţiilor” — vom reţine, mai întîi, că orice comunicare 
este dictată de sentimentul de încredere şi de sentimentul recunoa- 
şterii valorii proprii. Privită astfel, comunicarea ca motivaţie poate fi: 
comunicarea de întîlnire, ocazională, în funcție de cunoaşterea mo- 
mentului şi chiar de reflexe prin care se pune în acțiune dorința de 
identificare a celuilalt, dar şi de confirmarea şi/sau de prezentarea 
sinelui. Cel mai adesea, această comunicare se rezumă la primele 
schimburi verbale favorizate de formele consacrate în structurile 
oricărei limbi. Este reacţia întemeiată pe dorința de a şti ce se întîmplă 
cu celălalt — fiind însă primele cuvinte rostite — pentru a înțelege care 
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este starea lui sufletească, nivelul intelectual, predispoziția spre con- 
tinuarea sau întreruperea dialogului. 

Comunicarea de întreţinere şi dialog înseamnă fixarea unui 
scop clar dirijat spre favorizarea meditaţiei pe o temă sau, în general, 
fie pentru a cere, fie pentru a da ajutor — consiliere. Unul dintre par- 
teneri are nevoie de această interrelaționare, chiar dacă iniţiativa- 
aparţine celui care observă nevoia de sprijinire a celuilalt. Fundamen- 
tarea unei asemenea comunicări şi reuşita stau în înțelegerea mani- 
festată (ca atitudine), dialogul devenind fie unul inductiv, fie de- 
ductiv — subordonat însă dorinţei de ajutor sau de stimulare a medi- 
taţiiilor. Sînt remarcabile atitudinile de bunăvoință dovedite de ascul- 
tarea celui care vorbeşte, acela realizînd pentru sine catarsisul conferit 
de comunicare. | 

Comunicarea îndrăgostiților este destinată împlinirii simultane 
a mai multor funcții ale comunicării: de contact, de recunoştere, rela- 
ționare. Prioritare sînt elementele psihologice care determină acțiunea 
de selectare a iubitului, de acceptare şi de dezvoltare a relaţiei în care 
vor intra şi criteriile de valorizare. și autovalorizare. Comunicarea au- 
tentică a îndrăgostiților, acoperind întreaga gamă de nevoi fizice, 
sociale, de identitate şi afecţiune, este diferită de comunicarea idilică, 
mai săracă în conţinut şi manifestare. 


1.5. DESFĂŞURAREA COMUNICĂRII 


Înțeleasă ca ansamblu de schimburi verbale şi/sau nonverbale 
între parteneri, comunicarea, în derularea sa, evidenţiază drumul 
vorbirii care e considerat ca fiind gestiunea efectuată asupra vorbirii Şi 
ascultării, a comportamentelor verbale şi nonverbale prezente în co- 
municarea directă, dar şi comunicarea video şi comunicarea audio. 
Între posibilitățile remarcabile ale acestui drum sînt: juxtapunerea, 
inserțiile şi interschimbările. 
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Vorbirea juxtapusă simultană poate fi considerată normală, 
pornindu-se de la aprecierea că partenerii comunică în acelaşi timp ori 
complementar, prin utilizarea mijloacelor verbale şi nonverbale. de 
care dispun. Feed-back-ul este dovada unei asemenea juxtapuneri 
atunci cînd susţine, dar şi cînd sustrage interlocutorul. Nu poate fi 
considerată convorbire juxtapusă aceea în care pe acelaşi canal — 
verbal, de exemplu — se emit simultan mesajele de la ambii parteneri. 
Acestea vor deveni paralele şi nerezonante, întrerupînd comunicarea 
în sensul ei de reciprocitate. 

Inserţiile în vorbire presupun ,luările de cuvînt”, fiecare aş- 
teptînd să-l vină rîndul pentru a spune, arăta, argumenta. Se asigură o 
reciprocitate întemeiată pe susținerea aceleiaşi idei, aceleiaşi domi- 
nante a unuia dintre parteneri. În fapt, intervenţiile — şi aduc în prim 
plan contraargumente — nu fac decît să întrețină derularea comunicării 
„celuilalt, putînd însă contribui la nuanțări, sublinieri, lămuriri şi, 
uneori, chiar la redirecţionări ale discursului. 

Interschimbările de mesaje se întemeiază pe o comunicare reci- 
procă, în care interlocutorii au libertatea maximă de alegere a ideilor, 
strategiilor şi mijloacelor subordonate scopurilor proprii. Este ic] 
„manifestării pd în raport cu tema de acţiune. 


N 
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1.6. COMUNICARE ŞI METACOMUNICARE 


Derularea comunicării presupune şi evidențiază metacomuni- 
carea prin intermediul căreia se realizează operația de control a înţele- 
gerii dintre parteneri. Înțelegerea, acceptarea şi interacțiunea sînt diri- 
jate la nivelul metacomunicării, al comunicării despre comunicare, al 
instrucțiunilor prezentate în raport cu actul de interrelaționare. Meta- 
comunicarea stabileşte condiţiile de interpretare a discursului pentru 
destinatar, impunînd şi obligativitatea reacției de răspuns. Este un con- 
trol al atenţiei, înțelegerii şi acordului exprimat în timpul comunicării. 


35 


LAURENȚIU ŞOITU 


Deoarece mesajele relaţionare — cu adresabilitate exactă, contru- 
ite pentru a fi decodificate, înțelese — nu sînt nici numai verbale nici 
doar neverbale, există în fiecare şi o comunicare a supracomunicării, 
stabilindu-se relaţia cu mesajul dorit să genereze anumite reacții 
interlocutorului. 

Metacomunicarea este „sarea şi piperul” unei comunicări, este 
„ingredientul esenţial în cadrul relaţiilor personale fructuase” (Adler, 
1991), fără de care efortul nu poate avea finalitate. În comunicarea 
destinată unei persoane şi unui grup devine obligatoriu să se vorbească 
şi despre ce se întîmplă în relaţia lor, ce fel de relaţie este ea. Prin me- 
 tacomunicare se face trecerea de la conţinut la relaţie (Şoitu, 1994), 
dar nu trebuie îmţeleasă doar ca mijloc, ci este ea însăși comunicare 
menită să întărească şi chiar să suplinească ceea ce lipseşte în con- 
ținut: nuanțarea sentimentelor, îndemnului/comenzii, atitudini etc. 


II.2. ELEMENTELE COMUNICĂRII 
„2.1. VIZIUNEA LINIARĂ 


Cele mai simple reprezentări ale actului de comunicare au luat 
modelul telegrafului sau, din biologie, al excitaţiei dintre neuroni. 
Într-o asemenea accepţiune orice comunicare obligă la prezența emi- 
țătorului, a canalului prin care se transmite şi a receptorului. Prin ca- 
nalul folosit este transmis un mesaj care, grafic, are acelaşi sens cu 
direcţia de emisie prin canal. 
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Experienţa tehnicii de transmisie, inclusiv prin telegraf, a atras 
atenția că există şi zgomotul, care nu poate fi neglijat. De asemeni, 
extensia spre domeniul general al comunicării atotcuprinzătoare a 
impus observaţia asupra actului de codificare — că există un cod la 
emițător care se regăseşte la receptor, şi al celui de decodificare. 

Pierderile înregistrate (Anzieu, 1969; Neculau, 1977; Şoitu, 
1996, 1993) vor demonstra că acestea nu se datorează numai 
zgomotelor din canal, că ele se regăsesc în întregul mediu al comu- 
nicării în care sînt cuprinse toate elementele componente. Faptul că o 
comunicare este parţială şi numai rareori completă demonstrează 
importanța stării, disponibilitatea partenerilor de a emite şi recepționa 
mesajul. 

Comunicarea cu rest (Noica, 1973) nu este una limitativă, ci dă 
posibilitatea de manifestare a receptorului care va redimensiona me- 
sajul în concordanţă cu posibilităţile de înţelegere şi integrare a 
acestuia în repertoriul propriu de cunoştinţe, nevoi şi expectanțe. 

Experiențele de comunicare au valoare pentru ambii parteneri, 
fiindcă pe baza acestora se întemeiază accesibilitatea şi accesibili- 
zarea, acceptarea sau neacceptarea, exprimate în răspunsul primit de - 
fiecare prin feed-back. Feed-back-ul dobîndeşte din ce în ce mai multă _* 
atenție fiindcă, ori de câte ori comunicarea este înţeleasă ca relaţie în- 
tre actorii ei, se pune şi problema bunei funcţionări a legăturilor sta- 
bilite și/sau dorite. Relaţiile devin direct dependente de răspunsurile 
pe care le primeşte fiecare dintre partenerii oameni sau om-mașină şi 
maşină-mașşină. 

Concentrarea interesului nostru rămîne pe comunicarea interu- 
mană, interpersonală şi de grup, acolo unde răspunsurile sînt cerute, 
impuse prin aşteptarea dovedită de fiecare interlocutor. Avem răspun- 
Suri ecou, date fie şi numai pentru satisfacția celuilalt. Acest fel de 
răspunsuri iau formă orală, verbală şi neverbală, dar şi formă scrisă. 
Se realizează o reîncărcare, susţinere, o întărire reciprocă a partene- 
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rilor. În acest moment însă, viziunea liniară a procesului de comuni- 
care umană devine nesatisfăcătoare, deoarece drumul mesajului este 
dus-întors, cu pierderi în ambele sensuri și la fiecare dintre elementele 
care alcătuiesc întregul acţiunii. 

Elementele nu pot fi analizate singure fiindcă, în fapt, mesajul 
este format din comportamentele partenerilor. Comunicarea devine 
comportament, iar comportamentul este, cu necesitate, variabil. Din 
cauza aceasta, analiza comunicării este dirijată spre analiza comporta- 
mentelor, acțiune care are doar relevanță statică. Analiza statică a co- 
municării demonstrează valoarei, potenţialul acesteia, de a deveni so- 
cială regăsindu-se la niveluri diferite (Şoitu, 1993). 

Adler (1991) distinge mai multe etape în construirea mesajului. 
Prima constă în identificarea de către individ sau grup a mesajului de 
transmis. Cea de-a doua constă în descrierea mesajului, presupunînd: 
ideea de inclus în mesaj şi formele de clasificare, canalul prin care se 
vrea transmis, problemele pe care le poate genera. la receptor în 
momentul decodării, identificarea 'diferenţelor posibile între mediul 
emițătorului (experienţe, repertoriu de cunoştinţe, aşteptări) şi cele ale 
receptorului, care ar putea crea dificultăţi de înțelegere a mesajului în 
întregul său; sursele de zgomote, perturbatorii, ce pot interveni sub 
aspect fizic, fiziologic sau psihologic, fie în exprimarea clară a 
mesajului, fie în receptarea acestuia, din partea interlocutorului; 
asigurarea modalităților de primire a răspunsului continuu de la 
partener spre a putea reveni la o bună şi corectă înțelegere. 

- Imaginea transmisiei liniare nu poate împlini nevoia unei repre- 
zentări satisfăcătoare. Însăşi metafora transmisiei este inacceptabilă 
(Şoitu, 1993), deoarece prin comunicarea interpersonală nu se mută, 
deplasează, transferă, ceva de la un interlocutor la celălalt, ci se 
favorizează ori nu integritatea acelui mesaj după nevoile, posibilitățile 
şi aşteptările privitorului. Nu se poate vorbi de o identitate între ceea 
ce a fost expediat şi ceea ce a fost recepționat. Diferenţele sînt atît de 
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mari încît uneori poate fi greu de recunoscut ceva comun între cele 
două elemente ale devenirii mesajului. Mesajul devine informaţie 
numai în mişcarea lui, în acțiuni. Informaţia se constituie în procesul 
transferului ei. Accentele sînt personale (Şoitu, 1985). Intenţia emi- 
țătorului devine prilejul, pretextul unei comunicări. De reţinut că va- 
loarea interrelaţionării nu se diminuează dacă forma şi, mai ales, con- 
ținutul mesajului primit nu coincid cu cele din momentul constituirii. 
Importantă este mişcarea lui între cei doi poli, cu scop de dezvoltare, 
tradusă în îmbogăţire — cu sensuri şi semnificaţii nebănuite — a parte- 
nerilor, a interlocutorilor. 


N | 
2.2. VIZIUNEA INTERACTIVĂ A COMUNICĂRII 


Retroacţiunea a devenit o axiomă pentru orice comunicare, fie 
că aceasta este sau nu este resimțită direct. Se poate spune că prin 
comunicare se înţelege mai puţin schimbul sensului lingvistic şi mai 
ales cel al mişcării mesajului de la un partener la celălalt. 

O schemă a comunicării interactive demonstrează că imaginile 
partenerilor în timpul dialogului şi, cu deosebire, la sfîrşitul acestuia, . 
nu mai corespund cu cele inițiale. Dimpotrivă, ele tind spre apropiere 
dacă are loc o comunicare eficientă. Eficienţa poartă şi amprenta con- 
textului, a experienţelor şi aşteptărilor personale, ale fiecăruia, a dozei 
de rațional şi afectiv adusă de ambii parteneri sau numai de unul. 
Aşadar, suprapunerile diferă şi datorită persoanelor sau temelor. Sche- 
mele vor fi toate statistice, ilustrînd într-o mică măsură simultaneitatea 
şi pluridimensionalitatea lor. 

Schema comunicării interactive încearcă să sugereze dina- 
mismul acţiunii la fiecare dintre nodurile principale ale desfăşurării ei. 
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2.3. VIZIUNEA TRANZACȚIONALĂ A COMUNICĂRII 


Se observă că nici schema liniară, nici cea interactivă nu sînt 
satisfăcătoare pentru o mare parte a comunicărilor. O mai bună re- 
prezentare o oferă schema de comunicare tranzacţională (Adler, 
1991). O asemenea schemă sugerează că mesajele sînt emise şi trimise 
simultan. Imaginile emiţătorului şi ale receptorului sînt reunite în con- 
diţiile actului de comunicare. Excepţie face ruperea unui interlocutor 
„de proces în favoarea altei acțiuni, inclusiv mentale. Actorii comu- 
nicării sînt participanți, coparticipanţi. Decodarea se face în acelaşi 
timp cu emiterea, care beneficiază în comunicarea interpersonală şi de 
grup de simultaneitatea codificării. 

Întreruperile comunicării intervin fie definitiv — pentru că celă- 
lalt dobîndeşte o altă preocupare, fie pentru un timp, după care rela- 
ţia se reia. În acest caz mesajul se află mereu între cei doi interlo- 
cutori, care se „alimentează” simultan şi acționează adecvat reacțiilor 
celuilalt. 

Comunicarea este un mecanism continuu şi tranzacţional, 
transversal, implicînd participanţi care vin din medii diferite, dar 
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cărora li se oferă uneori posibilitatea suprapunerii mediilor prin 
crearea relațiilor interpersonale de transmitere şi primire simultană a 
mesajelor ce suferă inevitabil deformări generate de zgomote fizice, 
fiziologice sau psihologice. | 


2,4. REGULI DE MEMORAT 


Inainte de a începe derularea unei comunicări dar şi pe tot par- 
cursul ei, partenerii îşi vor reaminti că: 
| 


a..0 comunicare poate fi intenționată dar şi accidentală, deşi în ultimul caz 
răspunderea ei nu se diminuează, pentru că cine comunică se comunică şi, în 
plus, comunicarea este un act de curaj. În comunicarea interpersonală nu 
toate acţiunile şi secvențele ei sînt deliberate, de aceea autocenzura se impu- 
ne. În acest scop se iau toate măsurile prin repetarea, cel puţin schematică, a 
celor dorite să fie spuse, cu atenţie la nuanţe; controlul comunicării gestuale 
Şi paraverbale; măsuri de eliminare a lapsusurilor, a emoțiilor inhibate, a 


neastîmpărului etc. 
b. este imposibil să nu comunici, deoarece o faci şi atunci cînd spui că o 
refuzi (Şoitu, 1994), prin celelalte limbaje decît verbal. Spui mereu mai mult 
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decît vrei. Comunicarea este comportament, conduită, atitudine. Distanţele 
dintre interlocutori, gesturile, obiectele proprii, posturile sînt exemple. 

c. comunicarea ca întreg este ireversibilă, revenirile fiind mereu limitate ŞI 
limitative. Ceea ce vei înlocui dintr-o comunicare devine doar nuanţare, o 
completare — favorabilă ori nu celor anterior exprimate — putînd ajuta la pre- 
cizări sau determinînd o adîncire a confuziei, a neînțelegerii. Este precum re- - 
gula ce o impune prezența în faţa judecătorului, cînd nu poți reveni la faptele 
deja declarate. Poţi aştepta un alt context în care să valorifici spusele, dintr-o 
altă perspectivă, deci printr-o altă comunicare. Actul comunicării este — în 
esență ca şi întreg — unul irepetabil, deoarece contextele înseşi nu mai sînt 
aceleaşi — într-o etapă viitoare — şi nici stările fiziologice şi psihologice ale 
interlocutorilor nu se păstrează. | 

d. comunicarea este unică, tocmai datorită regulii dominante a irepetabilităţii. 
Nici o lecţie nu poate fi reluată cu pretenţia repetării ei (Şoitu, 1994). Toţi 
factorii care au asigurat reuşita sau nereuşita nu se vor mai regăsi reuniți, aşa 
cum mulţi dintre cei absenţi atunci vor apărea la reluare. Nici unul dintre 
participanţi nu mai este acelaşi. Au fost ori transformați de cele ce s-au pe- 
trecut ori se petrec, de cele care nu s-au întîmplat ori de ceea ce aşteaptă să 
aibă loc. Sentimentele şi măsura angalătiii precum şi disponibilităţile lor 
sira i 


2.5. IDEI GREȘITE 


Prudent este să gîndim la o comunicare nu ca la ceva care este 
doar ceea ce ştim noi că este, ci şi ca la o experiență care va evidenția 
destule necunoscute. Astfel, apar greşelile datorită unor idei precum: 


Toate semnificaţiile stau în cuvinte 


bă 


Consecința va fi că fiecare are e grijă „Să spună ” cuvintele cu în- 
crederea că ceea ce dorea a fost comunicat. Dar nu întotdeauna cuvîn- 
tul se regăseşte în repertoriul celuilalt cu aceeaşi semnificaţie şi, mai 
ales, nu există garanţia că i se acordă acelaşi sens de către partener. 


4? 
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A comunica mult este un avantaj 


Aşa cum a comunica puţin devine sursă de neînțelegere, la fel şi 
comunicarea excesivă: un exces de comunicare — indiferent pe ce cale: 
verbală, para- sau nonverbală, ori rezultat din folosirea tuturor din 
abundență — devine neproductiv şi chiar distructiv pentru tema sau 
relația interpersonală. O comunicare ce se anunţă ineficientă îşi spo- 
reşte această carență prin inflaţie de cuvinte. Este cunoscută reacția 
vorbitorilor care, din dorința de a fi cît mai expliciţi îşi dau seama că 
și-au dus auditoriul spre confuzii mai grave şi atunci se opresc, 
invocînd eternul „înţelegeți d-stră ce vreau să spun!”. 


11.3. COMUNICAREA CA RELAȚIE 
3.1. COMUNICAREA IMPERSONALĂ ŞI INTERPERSONALĂ 


Încercînd a stabili ierarhii între cele două forme vom reţine că 
nu toate pot fi numai comunicări impersonale, ori comunicări inter- 
personale; avem a întîlni o continuă oscilare, aşa cum nici toate 
comunicările nu sînt numai comunicări personale, ci şi comunicări 
impersonale. Multe situaţii personale sînt transformate prin umor în 
impersonale, după cum altele impersonale au şi elemente personale 
datorită relaţiilor de interes social sentimental ori de altă natură. 
Împrejurările pot dicta o structurare intimă unei comunicări sau una 
foarte distantă, fie şi datorită oboselii ori dezinteresului. O comunicare 
poate apoi să rămînă impersonală, tocmai pentru că ceea ce se 
transmite şi/sau se recepționează depăşeşte relaţia dintre interlocutori. 
Întreţinerea ei este determinată de temă, de evenimentul comunicat, nu 
de cine face asta. Comunicarea didactică tinde să fie considerată 
astfel, dar nu poate fi judecată într-un singur sens, în primul rînd 
datorită statornicirii unor relaţii de lungă durată: un semestru, un an 
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sau mai mulți. Comunicarea didactică este şi personală şi, de aici, 
interpersonală, dar va rămîne inevitabil una impersonală, axată pe 
ceea ce trebuie comunicat. 


3.2. FORMELE MESAJULUI RELAȚIONAL 


„Dacă. sub aspectul“ conţinutului orice efort de clasificare a 
mesajelor devine insuficient pentru numărul mare ce se poate înre- 
gistra, în cazul formelor pe care le poate lua, lista acestora este mult 
mai restrînsă, tocmai pentru că ele poartă amprenta relaţiilor vizate: 
afinitatea, respectul, controlul. 

Afinitatea constituie o parte importantă a comunicării, răspun- 
zînd nevoilor esenţiale care generează relaţiile. interumane: mesajul de 
afinitate transmis/receptat poate fi unul pozitiv sau negativ: dacă nu 
intervin neînțelegeri ale acestuia, perturbări ale sale în timpul emisiei, 
la nivelul canalului ori al receptorului Supus unor zgomote” fizice, 
fiziologice sau psihologice. În orice caz, printr-un mesaj de această 
formă partenerul înțelege care este măsura amiciției, simpatiei/anti- 
patiei. Aceste mesaje sînt unele de atenţionare şi devin reglatoare, 
deoarece vorbesc despre imaginea şi atitudinea pe care le are un par- 
tener față de celălalt. 

Respectul este diferit de afinitate la nivelul atitudinii. Poate fi o 
relaţie de iubire fără de respect, fără a căuta afinitate. Este posibil 
respectul pentru ce face, cum se manifestă, pentru potenţialul creativ, 
pentru abilităţile manifestate etc. Acesta devine mai important decît 
iubirea în relaţia interpersonală, fiind condiția durabilităţii sale. 

Controlul relaţiei este înţeles ca putere decizională în actul de 


comunicare, şi ca putere conversațională (Adler, 1991). Puterea 
decizională este demonstrată prin metacomunicarea de 
sajului. „Muncim sau nu?” „Plecăm?!” 


la nivelul me- 
» Cît mai rămînem în starea 
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asta?” Deciziile au importanță mai mare sau mai mică, dar nu pot 
lipsi, şi atunci unul dintre interlocutori se va pronunţa. 

„Puterea conversaţională este dată de capacitatea de a influenţa, 
şi ea se manifestă, de regulă, la cel care vorbeşte mai mult, întrerupe 
sau schimbă subiectul oricînd vrea. O asemenea prezentare ar deter- 
mina înțelegerea identităţii dintre cel care decide şi are puterea con- 
versațională. În fapt, nu este mereu aşa, tocinai pentru efectele contra- 
rii generate şi, de aici, pentru incapacitatea de a convinge. 

Se poate acum vorbi, despre o împărțire a controlului, distin- 
gîndu-se între relații complementare, relaţii simetrice şi relaţii paralele. 

Relaţiile complementare fac împărţirea inegală a autorităţii, dar 
nici nu permit diminuarea permanentă. Cînd dominator, cînd dominat, 
spunea Botezatu (1978), fără ca aceasta să însemne controlul absolut 
al unuia dintre partenieri. Este, mai curînd, o diminuare acceptată, pînă 
cînd îi va reveni lui rîndul, astfel încît abia împreună simt că rea- 
lizează unitatea gîndirii, simțirii şi acţiunii, fie că este vorba de un 
teritoriu profesional sau social, oricare ar fi acela. 

Relaţiile simetrice sînt acelea în care ambele părţi luptă pentru 
egalitate în fiecare situaţie. Nu domină nici unul, dar ambii doresc lua- 
rea deciziilor numai împreună. Este vorba de o descriere pur teoretică 
a acestor relaţii, pentru că dorința nu se împlineşte exclusiv în termenii 
stabiliți de subiect. Există simulări, cedări Compensatii nedeclarate 
şi chiar inconştiente. 

Relaţiile paralele vor evita şi pe cele complementare şi pe cele 
simetrice într-o formă mai flexibilă, oscilînd, prin statut, între rolul de 
dominat şi dominator, trecînd repede unul în locul celălalt printr-o re- 
partizare a domeniilor de care se ocupă fiecare, dînd avantajul unei 
mai mari certitudini pentru detensionarea relaţiilor. Fiecare are puterea 
de decizie la capitolul revenit lui, fără să afecteze funcţionarea relaţiei 
în întregul ei. Este o acceptare, declarată ori tacită, a împărțirii 
rolurilor: în cuplu, în colective de lucru, în clase de elevi, în 
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comitetele organizaţiilor internaționale etc. În cazul eşecului, o 
asemenea organizare permite impunerea compromisului pentru o nouă 
reechilibrare, restructurare şi redistribuire a rolurilor. 

Comunicarea este, aşadar, o activitate primordială, răspunzînd 
nevoilor practic-fizice, biologice, dar şi spirituale, culturale, sociale. 
Conştiinţa de sine se formează prin intermediul comunicării interne şi 
al celei externe, în cursul cărora are loc asumarea relațiilor interper- 
sonale. | 

Comunicarea nu este o relaţie liniară, ci una interactivă, în care 
sînt implicate toate formele de comunicare: verbală, neverbală şi para- 
verbală. 

Reprezentarea procesului devine una tranzacţională, în care par- 
tenerii sînt înfățişati cu roluri simultane de emitător şi receptor, iar 
zgomotele (perturbările) parcurg toate segmentele în acelaşi timp, 
indiferent de cauzele care le provoacă: “fizice, fiziologice sau 
psihologice. 

Comunicarea interpersonală nu presupune ignorarea celei perso- 
nale şi impersonale, dar evidenţiază că, în-orice împrejurări, îşi păs- 
trează unicitatea şi irepetabilitatea. 

Nivelurile comunicării sînt conținutul şi relația, aceasta din 
urmă fiind exprimată prin metacomunicare. Mesajul relaţional trimite, 


în general, la trei dintre dimensiunile posibile: afinitatea, respectul şi 
autoritatea. 


Ştiinţa şi arta comunicării se învaţă, nu sînt moştenite. Cel ce 
ştie şi poate să comunice eficient reuşeşte să obţină ceea ce doreşte de 
la partenerul său, procurîndu-şi bucuria comunicării. Competența CO- 
municării este dobîndită (parcurgîndu-se etape multiple), iar analiza el 
înseamnă abilitatea de a identifica unghiuri necesare şi diverse. 
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III. CONCEPTUL DE SINE ÎN COMUNICAREA 
INTERPERSONALĂ 


III. 1. COMPARAŢIA CU SINE 


Aristotel în Morala Nicomahică argumentează ideea că nevoia 
comparaţiei cu sine este rezultatul unui proces social, al comparaţiei 
cu altul. Această raportare la celălalt şi la sine este un element ine- 
vitabil al interacțiunii sociale. De aici, rezultă factorii motivaţiei şi 
atenţiei, ai autoreglării, autoorientării, dictate în parte de reprezentarea 
pe care o are fiecare asupra competenţelor proprii şi datorită con- 
textelor sociale în care se elaborează. Condiţiile externe au rolul de 
recuperare a imaginii de sine şi de activare a reprezentărilor, care pot 
fi congruente sau incongruente cu ceea ce s-a propus. 

Omul este actorul care intră în relaţii sociale, participă la inter- 
acțiunile generate de acestea, aparține grupurilor, face clasificări, 
alegeri şi respingeri, şi este obiectul acestora, astfel că dezvoltarea 
individuală rezultă din combinaţia cu totul specială a sinelui cu aceste 
interacțiuni. i 

“Conceptul de sine este considerat „inima” procesului de comu- 
nicare interpersonală (Ficher, 1986), pentru că el determină selecţia 
stimulilor, modul şi ordinea în care aceştia vor fi decodați, evaluaţi şi 
integrați în sistemul personal. La rîndul său, dictează conținutul 
mesajelor şi modul de transmitere către altul, alţii. 
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Comunicarea interpersonală nu poate fi înţeleasă, explicată şi 
desfăşurată eficient fără o raportare la conceptul de sine, pentru că 
între EL şi lume se află o relaţie directă. Poartă amprenta experiențelor 
lumi şi ale propriei existenţe. Se constituie pe baza comportamentelor 
culturale, a cunoştinţelor dobîndite, a abilităţilor, a credințelor, a 
atitudinilor, sentimentelor, nevoilor, scopurilor şi aşteptărilor trecute şi 
viitoare. | 

În desfăşurarea hărții „sinelui” descoperim la diverşi autori ima- 
gini dintre cele mai complexe. Alder şi Towne (1991) ne prezintă un 
tabel al sinelui structurat ca sine material şi Sine personal, cu sub- 
structurile lor (Tabel 1), în vreme ce Lipiansky (1992) vorbeşte despre 
sinele material, sinele personal, sinele adaptabil, sinele social şi sinele 
nonsine (Tabel 2), identificând pentru fiecare dintre aceste dimensiuni 
între două și douăsprezece elemente alcătuitoare, definitorii; Fischer 
(1986) analizează conceptul din perspectiva percepției fizice dîndu-i 
15 repere; percepției sociale cu 26 de componente; ca persoană exte- 
rioară, cu 7 atribute; ca intelect, cu 15 repere; ca persoană morală, cu 
alte repere corespunzătoare. Fără să recurgem la un calcul aritmetric, 
observăm că numărul unghiurilor de analiză a sinelui poate întrece cu 
mult cifra de 100, ceea ce demonstrează cât de nuanţate pot fi percep- 
țiile şi reacțiile noastre, Desfăşurate la Fischer (1986) sub forma unor 
teste de sine şi ale altora, dar şi a percepției altora asupra noastră. În 
dialogul cu lumea intrăm autodezvoltîndu-ne prin subapreciere? 

Interrelaționarea prin comunicare poartă amprenta percepţiei de 
sine şi a altora, dar şi a percepţiei altora asupra noastră. În dialogul cu 
lumea intrăm autodezvăluinde-ne prin supraapreciere ori subapreciere, 
cu acceptarea sau neacceptarea noastră şi/sau a celuilalt, cu autoînţele- 
gerea noastră şi înțelegerea celuilalt, cu neînțelegerea noastră şi a altora. 

, Se poate spune, aşadar, că autocunoaşterea devine punctul de 
primire şi reîntoarcere în actul de comunicare, cunoaşterea sinelui 
însemnînd şansa de maturizare şi dezvoltare oferită de şi prin comu- 
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nicare. Drumul spre ceilalți este influenţat de imaginea de sine. Sinele 
favorizează cunoașterea noastră şi astfel şi a altora, prilejuind identi- 
ficarea căilor de intervenţie pentru ameliorare şi corectare. 

Comunicarea interpersonală evidenţiază şi valorizează importanța 
persoanei obligată să selecteze stimulii, informaţiile, să decodifice şi 
să evalueze ceea ce primeşte. Aceleaşi operaţii le efctuează Şi atunci 
cînd persoana este cea care emite mesaje alegîndu-le dintr-o mulţime, 
codificîndu-le, dîndu-le încărcătura imaginii de sine. 

Dialectica relaţiilor interpersonale obligă la angajarea dimensiu- 
nilor fundamentale ale sinelui, astfel încît cunoaşterea celuilalt se 
direcţionează după fizicul (corpul), vocea, atitudinile, credințele, 
ideile şi mobilitatea partenerului ca persoană publică şi privată. 

Comunicarea cu alţii asigură dezvoltarea personalităţii, creşte- 
rea şi afirmarea sinelui. Aceasta se obţine însă printr-o autoevaluare 
realistă, prin obiective şi scopuri realiste, prin concentrarea atenţiei 
asupra progresului personal, nu al perfecțiunii ajutoarelor altora de a 
se prezenta realist. În felul acesta se dobîndeşte o percepţie obiectivă a 
personalului, cu acceptarea punctelor ei tari, dar şi a slăbiciunilor. 

Scopurile, obiectivele stabilite realist vor permite definiri clare, 
flexibilitate, înțelegere şi posibilitatea de exprimare a tuturor opi- 
niilor — ele însele în schimbare, în vederea îmbunătăţirii imaginilor. O 
asemenea flexibilitate este reală cînd există autoacceptarea ca temelie 
a deschiderii spre altul printr-o comunicare interpersonală absolut ne- 
cesară. Ne percepem, ştim cine sîntem prin aprecierile, evaluările 
prezentate de alții, care devin oglinzi în care ne este reflectat com- 
portamentul. Depindem atît de mult de aceste imagini oferite prin alţii, 
încît venim la întîlnirea cu lumea dispuşi la percepțiile selective. Dacă 
primim informaţii care intră în conflict cu percepția noastră, reacţio- 
năn ignorînd, acceptînd doar o parte dintre ele sau acceptînd, tot cu 
schimbarea percepţiei de sine. 

Intervin aşadar, la nevoie, mecanismele defensive, menite să ne 
apere, să ocrotească al nostru concept de sine. Rolul de scut al acestor 
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mecanisme creşte de la proiecția acelor imagini în altceva, la rațio- 
nalizare, justificarea lor, punînd-o de regulă în seama celor care le 
produc, pînă la compensare şi negare a realităţii. 

Cunoașterea dimensiunilor, a elementelor componente, dar şi a 
mecanismelor care angajează şi, totodată, apără sinele în comunicarea 
interpersonală facilitează dobîndirea pe de o parte a unei imagini mai 
realiste despre noi ca interlocutor — cînd dominator, cînd dominat — pe 
de alta, mai multă înțelegere față: de celălalt. Comunicarea este in- 
terraţionarea unor asemenea imagini ale sinelui nostru cu ale 
altuia/altora, iar reuşita acestei acţiuni este dată de cunoașterea cît mai 
bună a detaliilor semnificative şi a obiectivelor în funcţie de care se 
vor elabora şi reface strategiile. 

Educatorul, într-o asemenea relaționare, poartă răspunderea 
pentru cunoaşterea sinelui propriu, dar şi dezvoltarea celuilalt. Este 
important pentru el — elevul/studentul — cît de des este obligat să 
recurgă la mecanisme defensive şi ce importanță acordă imaginilor 
reflectate de profesor. De altfel, rezultatul se va resimţi nu atît asupra 
lui, cît asupra formatorului=profesorului. di 

Cunoaşte-te pe tine însuţi are, acum, şi o a doua motivaţie: pentru 
a-i cunoaşte pe alţii! Dar este valabilă Şi reciproca, demonstrîndu-se că 
interrelaționarea nu poate ființa decît prin comunicare.  Împlinirea 
sinelui, desăvârşirea lui, dorinţa de a atinge maximum în realizarea 
propriului potenţial își au originea în confruntarea cu imaginile ce- 
lorlalţi, cunoscute prin comunicarea cu el. 

Aşadar, conţinutul sinelui este dat de sentimente sau emoții 
proprii, de caracterul consimțit, de calităţile şi defectele recunoscute, 
fizice sau de altă natură, de capacităţile intelectuale, de comporta-" 
mentul deliberat dar şi de convingerile împărtăşite de ceilalți. Numai 
dintr-o asemenea dublă perspectivă sinele — intern şi extern — devine 
un ansamblu relativ stabil al autopercepției. * 
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11.2. ORGANIZAREA INTERNĂ ŞI ELEMENTELE 
CONSTITUTIVE ALE CONCEPTULUI DE SINE 


. a trăsături ale feței şi aparenţe. 
sinele somatic. - CUR 3 
condiţii fizice 


posesia obiectelor 
posesia persoanelor 
aspirații 

activităţi proprii 
sentimente şi emoții 
gusturi şi interese 
capacități şi aptitudini 
calități şi defecte 
numele simplu (mic) 
TOl şi statut 
consistenţa 
ideologie 

identitate abstractă 


. competența 
valoarea de sine. . 
valoarea personală 


strategia de adaptare 
autonomia 
ambivalenţa 
dependența 
actualizarea 
stilul de viaţă 


Sinele material 


sinele posesiv 


imaginea sinelui 


Sinele personal 


identitatea sinelui 


Sinele adaptativ 


activitatea sinelui 


: receptivitate 
preocupare şi : Ă 
E Paz dominare 
; . activitate socială a 
Sinele social altruism 


A referința simplă 
referinţa la sex ci ; 
atracții şi experiențe sexuale 


pl A referinta la altul 
Sinele nesine RR 3 
j opinia altora despre sine 


(Lipiansky, 1992) 
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Tabelul 1 


a. trăsături de 


Substructura Exemple de exprimare 


înfăţişare a. Eu sînt puţin prea 
Sinele somatic fizică | gras(ă). 
A b.condiţie b. Sînt alergic(ă) la polen 
Sinele dia 


material - 
a. posesia 


a. Maşina mea are cinci 
obiectelor 


viteze. 


Sinele posesiv 
b. Aceasta este mama 


mea 


b.posesia 
persoanelor 


„a. aspirații 


a. Aş vrea să urmez 
informatica. 


b.enumerarea 

activităţilor 

c. sentimente b.Eu lucrez la ... 

şi emoții c. ÎL detest pe profesorul 
'de matematică. 


Imaginea de a, 
ana d. gusturi şi 


interese 


zi 


'd. Îmi place să tricotez. 


e. capacități şi 
aptitudini 


e. Pot să înconjur piscina - 
Sinele de 12 ori într-un minut. 
personal f. calităţi şi 
defecte 

a. denominare 


simplă 


f. Sînt ranchinos. 


a. Sînt o fată de 17 ani. 
b. Sînt student. 


C. Am impresia că nu mai 
ştiu cine sînt. 


b.rol şi status 


Identitatea c. consistență 


d. ideologie d. Sînt împotriva 


€. identitate bombelor nucleare. 


abstractă e. Sînt o fată eliberată. 


(Adler şi Towne, 199) 
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II1.3. IMPORTANȚA SINELUI ÎN RELAŢIONARE 


| De ce o persoană reuşeşte mai mult decît alta? Întrebarea este 
valabilă pentru orice moment al vieţii şi pentru întreaga durată a ei. Cu 
atît mai mult se pot compara traiectorii ale unor persoane mediocre 
încoronate de succes într-o etapă următoare — cu cele care pînă atunci 
aveau numai reuşite. De regulă, răspunsul se blochează în „datul” 
natural, care demonstrează evoluţia, îndepărtînd nedreptăţile săvârşite 
de cineva în contexte nefavorabile. Or, în ecuaţie intră conştiinţa de 
sine prin care şi în care se regăsesc sursele determinante, istoria 
personală a relaţiilor cu lumea înconjurătoare şi cu sine, semnificaţia 
succesului și a eșecului pentru el şi pentru alţii, momentele de 
introspecţie şi reevaluare a posibilităţilor, acordul resurselor proprii cu 
idealul asumat etc. 

„Imaginile de sine se formează ca un ansamblu de valori” 
(Perron, 1991, p. 24), fiindcă trăsăturile caracteristice se reduc la re- 
laţia dintre dorințe şi posibilităţi, adică la senzaţia de a fi valoare, pe 
care o are, diferențiat, fiecare persoană. Perron rezumă această idee 
spunînd: „eu sînt valoare pentru că sînt şi eu sînt pentru că sînt va- 
loare” (1991, p. 24). | 

Sinele are valoare reglatoare, putînd favoriza serii de succese ŞI 
eşecuri, angajare sau neparticipare, adaptare sau neintegrare, exaltare 
sau inhibare. Loc aparte dobîndeşte distincţia dintre evaluarea obiecti- 
vă a reuşitei şi reuşita trăită de subiectul însuşi, care se poate consi- 
dera/simţi mai puţin valoros decît rezultatul obţinut, aşa cum imaginea 
reuşitei poate să nu-l satisfacă, aşteptîndu-se la mai mult. Se vor 
împărți grupurile celor „niciodată mulţumiţi” de cei care utilizează 
implacabila formulă „merge şi aşa”. De reținut că nici alţii nu pot fi 
preferaţi şi/sau recomandaţi, deoarece aprecierile se întemeiază fie pe 
criterii reale bazate pe obiective şi contexte specifice, fie pe compa- 
rații interindividuale, eliminîndu-se referinţele interne ale persoanei, 
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fie pe imagini ideale ale sinelui, care pot avea cînd valoare negativă, 
cînd pozitivă, în raport cu exigenţele fixate. 

Între elementele care impun valoarea reglatorie a sinelui se evi- 
denţiază, acum alternanța reuşită—eşec, din care rezultă angajarea sau 
neangajarea subiectului, în funcţie şi de influenţele exercitate de „„pri- 
mirile” acestor stări de către grupul familial, profesional, şcolar, în 
care se manifestă. | 

Înțelegerea conştiinţei de sine ca o conştiinţă a valorii oferă sis- 
teme, structuri cu funcţii reglatoare care acționează ca mecanisme de 
retroacțiune (cf. Bertalanffy, 1973; Piaget, 1970). Omul funcționează 
ca un sistem care tinde să revină la starea de echilibru numai după 
„Variaţiuni tranzitorii” (Perron, 1991), după diverse şi inevitabile 
oscilaţii de a căror intensitate sînt răspunzătoare experienţele trecute, 
dar şi feed-back-ul grupului de formare. Oscilaţiile pot parcurge dis- 
tanţa de la megalomania infantilă (Freud) pînă la modestia inhibată; de 
la răspunsul constant că la toate „sînt cel mai bun” pînă la invariabilul 
nu cred că el”. Roger Perron şi un grup de colaboratori au interprins, 
între 1959 şi 1990, mai multe cercetări privind influenţele pe care le 
au mediul familial/şcolar asupra copiilor, demonstrînd că sinele este 
factor de comportament şi că reuşita nu este doar rezultatul COMpo- 
nentei genetice, deoarece între determinantele conştiinţei de sine se 
află şi educaţia, iar trăirea valorii o dă conştiinţa de sine; insatisfacția 
personală este una de rol şi status, dragostea şi legea fiind ele însele 
aspecte ale evoluţiei imaginii de sine. Totodată, sinele se supune 
determinantelor culturale, cât și celor fizice; imaginea corpului reflec- 
tată în imaginea sinelui influențează feminitatea, iar devenirea sinelui 
„Du parcurge timpul real”, nu ţine numai de trecut şi prezent, ci şi de 
proiecte şi previziuni. | 

Dacă realul este ceea ce produce efecte, atunci în el trebuie să 
încapă toate aceste dimensiuni ale timpului devenirii personalităţii 
trecutul, prezentul şi viitorul. Fie şi pentru că la fel de reale sînt şi 
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timpul fizic şi cel biologic, dar şi cel psihologic — numai că subiectul 
resimte diferit pe fiecare dintre acestea, pentru că altele sînt unitățile 
de evaluare — în sens de măsurare şi apreciere. Ceea ce pentru fizician 
este ireversibil în curgerea timpului nu rămînde valabil pentru psi- 
holog, fiindcă „singura istorie veritabilă este aceea a subiectului” 
(Perron, 1985). Identitatea persoanei este sentimentul de a fi, coerent 
şi mereu inclus în fimpul care curge, diferit de secvențele lui, fiindcă a 
fi pentru om priveşte traducerea infinitivului lung, cum ar spune 
Noica. Starea de a fi este firea, în care sînt, cu drepturi egale de locu- 
ire, şi a fost şi este şi va fi. Împărţirea spaţiului dintre ele diferă, pre- 
dominanța fiind impusă de forţa pe care le-o dă sinele constituit ori pe 
cale de împlinire, astfel încît, în final, fiecare spune: sînt ceea ce sînt. 

„Şi totuşi, răspunsul obigă la adăugiri: „sînt ceea ce sînt pentru 
că ...”, lăsînd loc pentru înţelegerea cauzei care generează mulțumire 
sau reproş — pentru sine şi/sau pentru cel care putea să-l ajute ori 
pentru cel care întreabă. O asemenea adăugire trimite, inevitabil, spre 
„contează doar ce voi fi”, implicînd iarăşi pe cei doi care comunică: 
sinele şi celălalt. 

Devenirea este o acţiune, un eveniment produs nu numai de 
întîlnirea contextului cu hazardul, pentru că la acest rendez-vous 
participă şi persoana sinelui, însoțită de persoanele care au avut şi mai 
au influenţă asupra lui. Măsura participării sinelui face ca „destinul să 
hotărască altundeva, de alţii” sau să se regăsească în acel loc fiecare 
sine şi fiecare participant la naşterea, formarea şi afirmarea lui. Dacă 
această întîlnire se petrece, atunci ambii parteneri vor spune: destinul 
s-a decis în interior, nu în exterior, în sinele eroului nostru. 
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IV. COMPETENȚĂ ŞI COMPETENŢE 
DE COMUNICARE 


Competența este „rezultatul cumulativ al istoriei personale şi 
interecțiunii sale cu lumea exterioară” (White, 1963), sau „capacitatea 
de a informa şi modifica lumea, de a formula scopuri şi de a le atinge” 
(Trudelle, 1991; apud Legendre, 1993 Ş, 

Termenul de competență a fost impus pe de o parte de 
psihologia muncii, iar pe de alta de evoluţia semnificativă a gestiunii 
resurselor umane. Importanţa termenului a depăşit-sfera cercetării, 
intrînd chiar în conţinutul unui text de lege specială, promulgată, în 
1991, în Franţa. Noţiunea vizează o nouă categorie a caracteristi- 
cilor individuale, ţintind o analiză multidimensională. în care se 
înscriu şi imaginile competenţelor proprii şi posibilităţile de identi- 
ficare şi cele de dezoltare, urmărite la nivel individual şi instituţional, 
origanizațional. 

Recent, accentul s-a mutat pe experienţă ca formă de acumulare 
şi verificare, confirmare. Formarea şi dezvoltarea competenţelor se 
realizează prin trei modalităţi recunoscute: inițială, înainte de viaţa 
activă; continuă, pe parcursul întregii acţivităţi profesionale; şi: di- 
rectă, impusă de o profesie anumită, pentru care nu a existat o 
pregătire specială. Se poate observa că mutarea accentului pe ultimele 
două provine din nevoia unui răspuns adecvat la cerinţele muncii, dar 
şi datorită absenței din formarea iniţială „a unor strategii desfăşurate 
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în situații profesionale” (Levy-Leboyer, 1996). Şcoala de toate 
gradele nu pregăteşte pentru exersarea şi asumarea reală a confruntării 
cu problemele concrete în care se dovedeşte Sa iai (pent care, 
de regulă, se foloseşte pluralul). 

“Mutarea atenţiei asupra competențelor face ca din limbajul 
formatorilor să dispară — ori să apară tot mai rar —'noţiuni consacrate, 
cum sînt cele de aptitudini şi cunoştinţe. Din această cauză se pun 
întrebările: ce relaţie există între acestea şi competenţe? Ce asemănări 
şi ce diferenţe există? 

Rămîne unanim acceptată ideea că fără aptitudinile necesare 
actul de învăţare — însuşite pînă la sfîrşitul adolescenţei — nu se poate 
vorbi de reuşită şi competență. Orientarea şcolară şi profesională îşi 
păstrează funcția tocmai pentru că acum se realizează o explorare . 
paralelă a dorințelor şi a capacităţilor (Super, 1980). 

Evoluţia pieţei muncii a impus, în general vorbind, două situaţii 
şi — la noi este abia începutul!— apariţia unei populaţii neinstruite. 
Invocarea acestora are în vedere inclusiv modul în care sînt ocupate 
posturile de învăţămînt. Nevoile reclamate de sistem au atras un foarte 
mare număr de absolvenți de studii tehnice superioare, dar nu 
suficienţi pentru a nu lăsa loc şi unei largi categorii de absolvenţi ai 
unor licee cu profile dintre cele mai diferite. 

Speranța că experiența va duce la formarea competențelor 
necesare nu credem că poate împlini nevoile reale. Contăm pe 
valoarea timpului de şcolarizare, oricît de vast sau restrîns ar fi el. 
Cega ce se poate realiza în vremea şcolarităţii — chiar şi atunci cînd se 
dispune ori nu de o orientare corespunzătoare — favorizează, pe lungă 
durată, dezvoltarea aptitudinilor şi cunoștințelor, deci afirmarea 
personalităţii. 
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IV. 1. COMPETENŢE ȘI APTITUDINI. 


Aşadar, termenul de competență reuneşte dimensiunile de per- 
sonalitate dobîndite după un proces de formare. Dintr-o asemenea 
perspectivă, aptitudinile ar fi definite în raport cu trăsăturile de 
personalitate exprimate în comportamente observabile. Diferenţa din- 
tre aptitudini şi trăsăturile de personalitate pe de o parte, şi competențe 
pe de alta, constă în faptul că în vreme ce unele permit caracterizarea 
individului şi explică diversitatea lui comportamentală față de sarci- 
nile îndeplinite, competențele pun integral în valoare, în orice mo- 
ment, şi aptitudinile, trăsăturile de personalitate şi cunoştinţele acu- 
mulate, angajînd în plus strategiile dobîndite şi universul cultural 
format. Se poate observa că prin competență se desemnează o cate- 
gorie specială de caracteristici individuale care sînt strîns legate cu 
valorile şi cunoştinţele acumulate, angajînd şi strategiile dobîndite şi 
universul cultural format. Se poate, că prin competenţă se desemnează 
„0 categorie specială de caracteristici individuale care sînt strîns legate 
de valorile şi cunoştinţele acumulate. În sfârşit, ele dobîndesc un 
caracter „local”, adică depind de un cadru organizaţional în care sînt 
elaborate şi apar utilizate” (Levy-Leboyer, 1996, p. 26). 

Dincolo de sensul restrîns care este adesea dat noțiunii de 
competență — limitată la un singur domeniu — reținem că nu putem 
vorbi de dezvoltarea ci în absenţa aptitudinilor. De asemeni, nu poate 
fi ignorată legătura directă a competențelor cu o anumită sarcină de 
îndeplinit, cu un anumit context față de care ele îşi dovedesc prezența. 
Competenţele se prezintă prin diferența . lor specifică atit față de 
inteligență, cît și față de abilităţi — rezultate ale unor procese diferite. - 

Rolul aptitudinilor î în dobîndirea competențelor se manifestă î în 
perioada învățării, a şcolarităţii, dacă şi numai dacă atunci se învaţă î în 
vederea îndeplinirii unei sarcini, a unei obligații. Debutul constă într-o 
elapă cognitivă — cînd se află pentru prima dată în faţa unei asemenea 
situaţii — urmând înțelegerea exigenţelor pentru a memoriza proceduri 


58 


Pedagogia comunicării 


şi strategii. După o cunoaştere a datelor fundamentale, a doua fază 
este executarea rapidă şi diminuarea erorilor (Herriot, 1992). A treia 
fază va consacra deținerea competențelor, munca devenind automată 
şi mai puţin dependentă de controlul cognitiv permanent (Levy-Leboyer, 
1996), aşa cum se întîmplă, după un timp, la conducerea unei maşini 
sau executarea altor operaţii, care, la început, presupuneau gîndirea 
operaţiilor şi controlul mental riguros. 

Competența se demonstrază nu prin îndelungate reflexii și cal- 
cule, ci prin adaptări repide la schimbările intervenite în context. 
Automatismele intervenite diminuează apelul la funcţiile intelectuale, 
dînd loc aptitudinilor specifice şi acumulate. 

Aptitudinile pot fi înțelese ca fiind dobîndite pentru a fi utilizate 
de competențele specifice. Aptitudinile au rol în perioada învăţării, 
pînă cînd sarcinile de îndeplinit pot fi executate automat. Aceasta în- 
seamnă că, neputînd fi rutinizate, aptitudinile vor fi mereu reînnoite, 
făcîndu-se apel permanent la procesele cognitive şi la aptitudinile 
mentale. Avînd rol important pentru dobîndirea tuturor competențelor, 
aptitudinile îşi dovedesc utilitatea în primul rînd prin cele intelectuale 
şi prin competențele cognitive. 


IV.2. COMPETENŢE DOBÎNDITE ÎN ȘCOALĂ 


În raport cu tot ceea ce s-a spus, rămîne întrebarea dacă şcoala 
creează şi competenţe sau se rezumă la sarcina formării aptitudinilor. 
Întrebarea obligă la invocarea cauzelor care au generat o atât de mare 
atenţie competenţelor: incapacitatea absolvenţilor de a îndeplini sar- 
cinile încredințate şi nevoia de reconversie rapidă a forței de muncă. 
Într-un asemenea context, răspunsul ar putea avea referire la actuala 
„producţie de competenţe” a şcolii, dar şi la cea aşteptată de la insti- 
tuțiile specializate. 
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Menţionăm că prioritare sînt preocupările pentru formarea apti- 
tudinilor de a şti să faci, obligînd la pași suplimentari. În programele 
şcolilor din Franţa încep să apară sarcini de formare a competenţelor, 
- realizîndu-se şi clasificări ale acestora. O fişă de evaluare finală a 
competenţelor dobîndite de elev (Anexa 1) poartă semnăturile dirigin- 
telui şi ale părinților, acordîndu-se dreptul la o mai complexă 
apreciere şi la o mai obiectivă măsurare a mecanismelor însuşite în 
vederea îndeplinirii unor obligaţii care solicită automotivare. 

Pentru fiecare dintre competențele înscrise în fişa de evaluare 
există o grilă cu trei trepte, realizîndu-se totalul pe capitole şi totalul 
general. Aceastea sînt dublate de conversațiile peniiuf fiecare dintre 
competențele pice 


IV.3. 0 poe Na DE COMUNICARE 


Acestea EIItaiDIO47A întregul ansamblu de abilități personale: a 
şti, a şti să faci şi a şti să fii şi să devii. De aceea implică toate formele 
de comunicare şi de manifestare, în general. O clasificare a lor se sub- 
ordonează atât grupei competenţelor de reproducere, cât şi celei de pro- 
ducere, creative. Astfel se va putea vorbi despre: 


* competenţe directe, competenţe lingvistice, discursive, situaționale, paraverbale; 
* competenţe indirecte, mediate: competențe psiholingvistice, intelectuale, so- 
ciale, culturale, informaţionale. 


Multitudinea clasificărilor efectuate ne obligă să reținem doar 
pe acestea, deoarece ele se intersectează cu diversitatea formelor de 
“activitate didactică. A 
Competenţele din domeniul limbajului le-am considerat însă 
competenţe de comunicare propriu-zisă, implicînd toate limbajele 
utilizate în școală şi, mai apoi, în societate. În acest sens propunem un 
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tabel comparativ — cu cele din Anexa 1 — pentru fişa elevului. Suges- 
tiile se întemeiază pe experiența acumulată începînd cu octombrie 
1993, cînd în trei licee din Iaşi (Liceul Naţional, Liceul MIU „„Victo- 
ria”, Liceul „Garabet Ibrăileanu”, apoi la Casa de Copii Bucium) au 
fost inființate cabinete de consiliere şcolară al căror program înscrie 
acțiuni de educaţie pentru comunicare. 


Competenţe în domeniul limbii: | Competenţe în domeniul limbajului: 


Limbajul oral 


Exprimarea orală: verbală, paraverbală 
* expresivitatea frazei 
* ritmul 
* tonul 
* accentul cuvintelor 
* pauzele în vorbire 
* respirația cu sens 


ţi 


| — lectura | — lectura 
— scrisul — scrisul i | 


— compunerea — compunerea 
— vocabularul "— vocabularul 
— ortografia | — ortografia 
— gramatica > = gramatica 


RE 5 E 


— proximitatea 

— rîsul / surîsul 

— gesturile sub toate formele lor: 
pentru sine; pentru altul 

— postura 

— mimica 

— privirea 
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Cercetarea modului de formare a competenţelor de comunicare 
în şcoală, aşa cum au fost ele prezentate, se desfăşoară acum în mai 
multe şcoli, simultan pentru clasele primare, gimnaziale şi liceale. 
Rezultatele vor face obiectul unei alte lucrări, fiind preocuparea unui 
colectiv mai larg, aflat sub conducerea noastră. | 


IV.4. COMPETENŢE ȘI APTITUDINI DE COMUNICARE 


Recapitulînd, vom reţine că, de fapt, competențele sînt reper- 
torii ale comportamentelor pe care le demonstrează un individ într-o 
situaţie dată. Aceste comportamente se dovedesc în realitatea coti- 
diană sau în cadrul testelor prin care se pun în valoare aptitudinile, tră- 
„Săturile de personalitate, cunoştinţele acumulate. Se poate spune, 
aşadar, că ele sînt legătura și sinteza caracteristicilor individuale şi a 
calităţilor de care dispune persoana în realizarea unei activități. 

Dacă. înțelegem omul ca fiind unicul loc în care se întîlnesc 
gîndirea, societatea şi natura (Vedele), atunci putem considera că, din 
această cauză, relația de comunicare există ŞI atunci cînd nu avem o 
interrelaționare directă. Comunicînd eficient cu natura — în calitate de 
partener care impune atît respect, cât şi consideraţie şi independenţă — 
se realizează o interrelaţionare. 

Expresia ne ajută să conchidem că toate competențele, inventa- 
riate sau de inventariat, demonstrează relația acestora cu actul de 
comunicare. Menţionăm însă că dintre competențele din fişa elevului, 
lipsesc tocmai acelea 'vizînd comunicarea nonverbală, prin intermediul 
căreia împlinim cele mai multe dintre sarcini, Piaţa muncii a 1mpus 
mai multe tabele ale competențelor care țintesc dobîndirea dreptului 
de a obţine o profesie. Tuturor le este însă înscrisă verificarea poten- 
țialului de comunicare. Loc prioritar obţin cele care au în vedere com- 
petențele persoanelor cu studii superioare (Anexa 2), înțelegîndu-se 
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aici toate formele de realizare a reciprocităţii dialogului, din care se 
poate spune că decurg celelalte relaţionări. 

Întrebării iniţiale „Care sînt competențele de comunicare?” i 
s-ar putea răspunde prin întrebarea: „Care nu sînt?”, mai ales pentru 
persoanele cu o pregătire superioară — noi ne gândim în special la for- 
matori. Dacă ne-am opri la cele numite supra-competenţe (Anexa 2), 
atunci ideea lansată se confirmă integral. 


IV. 5. NIVELURI ȘI SFERE ALE COMPETENȚEI 


Pe cît de uşor este recunoscută persoana care are aptitudini de 
bun vorbitor, pe atît de greu este să enumeri calitățile reale care-o ajută 
să se prezinte astfel. O evadare din cercul închis al căutărilor şi 
eforturilor de clasificare este oferită de răspunsurile orientate spre 
competenţe de comunicare. În acest caz ne întîlnim însă cu aprecierea 

„că, în esenţă, nu am avea de consemnat ştiinţa comunicării, ci arta de- 
ținută de recunoscutul vorbitor, fiindcă arta este aceea care îl ajută să 
creeze celuilalt/publicului starea necesară impunerii dorinţei proprii de 
a comunica gândul, trăirea, îndemnul la acţiune, în aşa fel încît parte- 
nerul să-şi motiveze răspunsurile adecvate şi să-şi asume răspunderea 
de. a urma vorbitorul. Unei asemenea enumerări a elementelor ce pot 
intra într-o definiţie i se vor opune opţiunile favorabile înţelegerii 
acesteia ca rezultat, cel puţin egal al ştiinţei şi artei, pentru că a vorbi 
despre competența comunicării presupune a avea în vedere şi alte nu- 
meroase competenţe. 

Apoi, obsevaţia s-a impus Adei că nu există un mod ideal de 
comunicare. Eficacitatea constă în stilul personal, dar şi în coexistența 
factorilor implicați. Aşadar, nici stilul — serios, umoristic, sociabil, re- 
zervat, direct, insinuant, explicit, implicit etc. — nu poate fi absolutizat, 
aşa cum nu ne putem baza nici pe efortul nelimitat în favoarea unui 
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context anume creat. Fie şi pentru că, încercînd să elimini toţi „pa- 
raziţii”, toate zgomotele din circuit, această operaţie este valabilă pînă 
la receptor — unde apar alte surse perturbatoare şi unde există alte 
criterii de evaluare, măsurare şi apreciere: criterii proprii. 

Cei mai mulți specialişti integrează contextul şi partenerul co- 
municării cu starea, mediul, disponibilităţile şi posibilitățile proprii. O 
asemenea perspectivă avantajează gîndirea competenţei în funcţie de 
situație ca fiind unică şi ireperabilă. Se poate observa însă pericolul de 
a analiza competența numai ca știință, nu şi ca artă, de a ignora /a- 
lentul care are partea lui din a fi sau a nu fi, procentul adus de po- 
tenţialul ereditar: fără a-l absolutiza. Pe de altă parte, includerea în 
ecuație a acestui factor determină gîndirea competenţei pe niveluri şi 
sfere. Sînt cunoscute competențele unora în anumite domenii şi 
absenţa la aceeaşi persoană a competențelor pentru alte activități. Tot- 
odată, este ştiută diferența, uneori semnificativă, ce poate fi înre- 
gistrată în capacitatea fiecăruia de a seduce, în raport cu vîrsta, statutul 
social, gradul de cultură, spaţiul de proveniență a interlocutorului. 

Nivelurile de manifestare a puterii de seducţie diferă. Dar, dacă 
vom include interlocutorii între constituenții contextelor, ai situaţiilor, 
atunci vom accepta că şi competențele se cer judecate în funcţie de 
ele. O asemenea concluzie este reală, dar — poate de aceea — şi prea 
optimistă, fiindcă nu va îngădui nimănui să spună, nici despre sine 
nici despre altul, că este un bun sau un rău interlocutor. Contextele 
sînt schimbătoare, iar performanţele ţin seama de mişcarea lor. 

Se poate identifica acum şi o altă trăsătură esențială a compe- 
tenței de comunicare: dimensiunea relațională. O comunicare se re- 
zumă, de fiecare dată, la satisfacția provocată şi păstrată-ori ampli- 
ficată pentru cele două părți. Judecata asupra oricărui act de comu- 
„nicare are în vedere această dimensiune relaţională, care arată dacă în 
„Jocul” început au rămas ambii parteneri, dacă fiecare este singur, ori 
fiecare caută alte posibilităţi de relaţionare cu alte persoane. Această 
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imagine evidenţiază un aspect important al competenţei, şi anume nu 
doar necesara multiplicare a ei la nivelul persoanei, ci şi posibilitatea 
extensiei numerice a partenerilor influențați. Nu este suficientă com- 
petența unuia dacă interlocutorul este lipsit de abilităţi minime. Cel 
mai bun dansator nu va rămîne lîngă un partener neiniţiat decît pînă la 
finalul primei melodii sau pînă la cea dintîi ocazie de a-l părăsi. 

„Este o observaţie care demonstrează că educaţia pentru co-. 
municare nu poate rîvni la statutul de elită, nu se poate adreasa numai 
unor aleşi, pentru că îi vom condamna şi pe aceştia la perpetuă şi adîn- 
că nemulţumire: nu vor avea perteneri. Comunicarea interpersonală nu 
se poate face fără un altul, fără celălalt. Este încă un prilej să spunem 
că, atunci cînd individului nu i se va putea cere cunoaşterea deplină a 
matematicii, a fizicii, a astronomiei, sau a oricărei alte discipline — pu- 
tîndu-se milita pentru aprofundarea lor numai de către unii — nu 
acelaşi lucru se va întîmpla la capitolul „interrelaţionare”, intercomu- 
nicare: o competență pe care el nu o poate dobîndi altfel decît prin 
valorificarea” personală a tuturor abilităţilor favorizate de contextele 
oferite de unitatea disciplinelor şcolare. 


IV.6. PERSOANA COMPETENTĂ 


Imposibilitatea de a enumera exhaustiv calităţile persoanelor 
competente în comunicare constituie, pentru specialişti, prilejul rezer- 
velor asumate. Dintre trăsăturile comune, unanim recunoscute bunilor 
vorbitori, persoanelor considerate competente în comunicare, reținem: 

1. un larg evantai de comportamente (Wiemann; Wiemann, 
1991), astfel încât să nu creeze impresia unei sărăcii, a unor repetiţii 
ale aceloraşi formule, clişee. Cooperarea mai îndelungată a partene- 
rilor nu poate induce insatisfacția generată de reascultarea aceloraşi 
glume, poveşti şi reluarea aceloraşi restricţii (tipice), reconfirmarea 
aceloraşi ticuri, de orice fel. 
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De reținut că responsabilitatea deţinerii unei largi palete de 
comportamente revine ambelor părți. Gîndită ca interrelaționare, co- 
municarea blocată de sărăcia manifestărilor şi de incapacitatea de revi- 
ziure a acestora este datorată şi partenerilor. Aceştia pot să influen- 
țeze, prin diverse reacţii, comportamentul celuilalt. Condiţia este să 
dispună el însuşi de varietatea invocată şi să aibă motivaţia efortului 
necesar pentru a-şi păstra partenerul. Absența reacţiilor în faţa a ceea 
ce s-a mai spus, provocarea unei a treia persoane la dialog, ignorîndu-l 
pe cel dintii, aluzia că toată lumea ştie de mult ceea ce se repetă, iro- 
„nia, intervenţia directă şi uneori brutală, părăsirea interlocutorului ori 
multe alte soluţii pot asigura creşterea interesului pentru un spectru 
mai larg de conduite, comportamente. Motivația căutării variantelor de 
intervenţie şi a efortului susținut derivă din nevoia de a da viaţă comu- 
nicării. O comunicare numai dacă trece „de mine” şi „de tine” poate 
deveni a noastră, „noi” oferim şansa unor legături şi durate mai lungi. 

2. Capacitatea de a găsi comportamentul potrivit se impune ca 
„o condiţie sine qua non; nu este suficient să se dispună de variantele 
alegerilor pentru că se pot exersa toate în acelaşi timp, cu aceeaşi per- 
soană şi în acelaşi context. Ce poate fi mai bun, mai recomandat? Este 
„cadrul special pentru el”, neputînd fi nici aluziv, nici inutil, nici re- 
petat, nici fără de semnificaţie, nici ... Şi atunci revenim la factorii 
importanți: contextul obiectivul Glteatine br urmărite şi personalitatea 
celuilalt. 

3. Capacitatea de a-şi îndeplini rolul, pornind oala de la cu- 
noaşterea acestuia şi a scopului urmărit în raport cu o anume persoană, 
față de care; este într-o anume relaţie consimțţită de ambele părţi. Se 
pun în valoare tehnicile ştiute nu numai prin selecţia locului, CI şi prin 
intuiţia necesară alegerii optime. Drumul spre performanţa abilităţilor 


şi a artei presupune însă parcurgerea multor stagii (Wakman, Milleres 
şi Nunnalliy, 1974): 
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o sensibilizarea startului, adică identificarea elementelor care să încurajeze, 
să motiveze acţiunea de comunicare. Dacă se aşteaptă prilejul prezentării unei 
idei, modalităţi, tehnici, trăiri personale, atunci se va porni cu un spor de mo- 
tivaţie şi cu emoția necesară. Este o utilă luare de cunoştinţă a ceea ce vrei să 
transmiţi şi a stărilor pe care le provoacă o comunicare în vederea satisfacţiei 
aşteptate; 

+ stadiul stîngăciei începutului, care se plăteşte de oricine. Este o etapă ce nu 
poate fi evitată de nimeni. Se poate scurta durata persistenţei şi atenua inten- 
sitatea — făcîndu-se mai puţin sau deloc observabile — dar mult mai tîrziu, 
cînd intervine rutina. Concluzia rămîne una singură: este nevoie de multă 
practică şi stîngăcia poate fi limitată numai într-o altă etapă a exerciţiului 
şi/sau actului de comunicare propriu-zisă; 

e stadiul maestrului este unul în care se constată repede că mai sînt multe de 
învăţat şi perfecţionăt, dar este şi „inconştiența începătorului”, cînd orice 
rezultat aduce satisfacţie. Acest moment este unul de întărire a motivaţiei de 
a persista, de a continua. Se cer urmărite stările de automulțumire, care pot fi 
dăunătoare; 

e stadiul interogației este acela în care ceea ce trebuie ştiut se ştie, dar există 
mereu loc de îndoială carteziană, de căutarea altor variante pentru a păstra 
starea de bucurie, de satisfacție adusă sieşi şi celuilalt prin actul de comu- 
nicare. Abia acum vorbitorul se simte în rolul în care-i place, pe care-l vrea. 


4. Empatia, adică intrarea în contextul definit de mediul parte- 
nerilor comunicării. Locutorul îşi va imagina cum se prezintă situaţia 
comunicării în locul celuilalt — ținînd seama de ceea ce ştie, ceea ce 
gîndeşte, ceea ce simte şi vrea celălalt — care dispune de anume ele- 
mente proprii pentru fiecare operație de judecată sau acţiune. Locu- 
torul se află în faţa unei situaţii pe care trebuie să o cunoască — fiind 
obligat întîi să asculte bine şi îndelung și apoi să judece cu argumen- 
tele interlocutorului, nu cu ale sale (Șoitu, 1993). 

5. Complexitatea cognitivă (Adler, 1991), care înseamnă capa- 
citatea de a elabora scenarii diferite, dar atotcuprinzătoare pentru 
fiecare situaţie de comunicare. O asemenea competență de comunicare 
face posibilă integrarea reciprocă a interlocutorilor într-un univers 
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care poate fi sau deveni comun. Ceea ce în scenariul valid va fi comun 
depăşeşte orice tentaţie de limitare la aspectele nesemnificative, de 
etichetare şi dominare în relația interpersonală, predominînd convin- 
gerea că un spor de atenţie acordat comportamentului celuilalt aduce 
un cîştig cel puţin egal pentru sine într-o comunicare eficientă. 

6. Autoobservarea în sensul dat de psihologi, pentru care obiec- 
tivul principal rămîne utilizarea în favoarea automodelării, pornind de 
la descrieri şi conştientizări ale proceselor recunoscute la sine. Auto- 
observarea, în termenii didacticii, devine autoevaluare cu scopul auto- 
perfecționării comportamentale (Văideanu, 1985) în raport cu celălalt. 
Este observaţia care întăreşte, dar şi atenționează că rezultatul interco- 
municării poate fi succesul, dar şi eşecul. Aşadar, ea are un dublu 
scop: să mărească succesul şi să elimine ori să diminueze eşecul. 

7. Angajarea în relaţie, înţeleasă ca asumare a acesteia. Etapa ar 
putea fi subsumată celei de intrare în rol. Acordarea unei atenţii 
speciale o datorăm diversităţii unghiurilor posibile de analiză. În pri- 
mul rînd, se cere precizat că angajarea există ori nu, indiferent de 
context, fiind o responsabilitate pe care şi-o asumă cel care inițiază” 
relația de comunicare. Motivaţiile agajării pot fi: 


* angajarea față de o persoană, în scopuri dintre cele mai diverse: s-o acompa- 
nieze, să-i fie de folos, să-l asculte, să-şi verifice abilităţile dintr-un anume do- 
meniu de interes personal sau reciproc etc.; 

* angajarea în raport cu mesajul, presupunînd interes pentru ceea ce se spune; 
atenție la relaţia dintre cuvinte, gesturi ŞI ideea enunțată. Orice greşeală bene- 
ficiază de sancţiunile interlocutorului. Adiler (1981) şi Knapp (1984) adaugă 
acestor două grupe de motivații: dorința unei împliniri reciproce ŞI dorința 
de a dialoga, pe care noi însă le considerăm incluse între cele deja aihințite. 
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V. 1. COMUNICARE — COMUNICARE EDUCAȚIONALĂ 


1.1. DIMENSIUNILE COMUNICĂRII 


Comunicarea umană înseamnă curajul de a te oferi celorlalţi 
fără teama secătuirii. Cine comunică se comunică, fiindcă vine la înțil- | 
nirea partenerului nu ca purtător de informaţii, ci de mesaje multiple şi 
descifrabile. A comunica 'este un verb tranzitiv şi intranzitiv, pentru a 
împlini aşteptările şi nevoile de utilizare ale tuturor. Orice formă ar 
lua, directă sau indirectă, mijlocită de scris sau de alte tehnici, comu- 
nicarea umană Înseamnă ştiinţa de a folosi mijloacele de exprimare 
(cuvinte, gesturi, tehnici) pentru că acestea sînt orientate spre altul cu 
un scop bine precizat. 

Comunicarea este proba excelenței sinelui oferită de retorică. 
Este abilitatea de a primi, descifra şi valorifica feed back-ul, răspunsul. 

De aceea, comunicarea mai înseamnă: voința şi capacitatea de 
a orienta mesajul spre celălalt cu înţelegerea nevoii acestuia; cerce- 
tarea înțelegerii și nevoia de a se face înţeles. 

Profunzimea acestor frebuințe din piramida lui Maslow devine 
suportul motivaţional care sporeşte proporțional cu bucuria reuşitei. 

Drumul spre celălalt însă presupune: | 

"1.4 stabili relația prin: 
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a) sincronizarea corporală, adică armonizarea comportamentală, efectuată la 
două niveluri: corporal, prin expresia feţei, gesturi, atitudini, vivacitate, 
respiraţie; paraverbal, prin ritmul vorbirii, timbrul, tonul folosit. Sincroniza- 
rea corporală poate fi simetrică sau asimetrică; completă sau parţială; directă 
sau încrucişată. Sincronizarea paraverbală va fi una permanent directă sau 
încrucişată, de ea depinzînd reuşita păstrării intenţiei inițiale şi eficientizarea 
comunicării. | 

b) sincronizarea limbajului se obține folosindu-se aceleaşi semnificaţii pentru 
cuvintele şi imaginile utilizate atît de un partener al comunicării, cît şi de 
către celălalt. 

c) sincronizarea sistemului de valori înseamnă acceptarea reciprocă de către 
parteneri a aceloraşi valori sau opțiunea deschisă a tuturor pentru aceleaşi. 


2. Ancorarea stimulului primit la resursele proprii — „intrarea pe 
aceeaşi lungime de undă”. Racordarea poate fi pozitivă, cînd în vor- 
bire sînt evocate experienţe agreabile şi pentru cel care ascultă; nega- 
tivă, în situaţia „trezirii” experienţelor dezagreabile. În acest caz, vor- 
bitorului îi este necesară dezactivarea, care presupune: identificarea 
statutului inhibital persoanei căreia i se adresează; recurgerea la alt fel 
de „ancore”; schimbarea subiectului; folosirea mai multor „ancore” 
pozitive. Securizante sînt apelurile la imagini resurse, care sînt fixate 
anterior, bine definite şi dimensionate. Dacă ne sînt cunoscute, ne sînt 
de mare ajutor. 

3. Calibrarea realizată în funcţie de partener — singurul care 
„dictează” ce, cît trebuie să alegi, durata întîlnirilor şi modalitățile, 
condiţiile de reluare. 


4. Acceptarea schimburilor este o preocupare reciprocă, deoa- 
rece nu vom putea şti cine este iniţiatorul comunicării (Şoitu, 1994). 
Acceptul se constată prin feed-back-ul pozitiv/negativ. Cert este că nu 
te poţi considera infailibil, nu poți crede că ai mereu dreptate şi, prin 
- urmate, victorios, deci ascultat. 

5. Răspunsurile inteligente, nederanjate, diplomatice obligă la 
un permanent autocontrol şi la cunoaşterea rapidă a partenerului. 
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6. Gîndirea efectelor înainte ca acestea să se fi produs. G. B. Shaw 
prezintă Efectul Pygmalion, prin exemplul profesorului care transfor- 
mă o florăreasă îndrăgostindu-se de ea. 

Rosenthal, cercetător la Harvard, afirmă că Efectul Pygmalion 
este efectul privirii pozitive a profesorului asupra elevului său, pu- 
tîndu-l stimula şi chiar transforma dintr-unul „în dificultate” într-unul 
bun. Rosethal şi Jacobs, în lucrarea comună „Pygmalion în şcoală”, 
susțin ideea că profesorul fie şi numai gîndind că elevul va avea 
succes, va face ca acesta să progreseze, iar cel în cauză cu adevărat va 
reuşi. „Prezicerea succesului aduce succes, a insuccesului — insucces, 
sinteza Petre Botezatu în Note de trecător. 

7. Incitarea la observaţie, înţeleasă ca o acţiune reciprocă, dar 
care nu poate lipsi celui care are inițiativa şi răspunderea pentru 
consecinţe. 

8. Contextualizarea, adică adaptarea şi ameliorarea. 

SI. Schemaltizarea este efectul pentru sintetizare, accesibilizare şi 
înţelegere. | 

10. Recurgerea la forme indirecte este utilizată atunci cînd au 
eşuat cele directe ori pentru a deveni complementare celor directe. 
Dintre acestea fac parte presupoziţiile, presărarea (strecurarea) ideilor, 
ambiguitatea, anecdota şi metafora. 

| 1]. Ascultarea partenerului, înțeleasă ca ascultare activă, 
presupunînd a avea o atitudine fizică, mentală şi psihică deschisă; a 
primi ceea ce se spune; a şti să icjonnu cz ceea ce spune, dovedind 
înţelegere. 
Desigur, ascultarea nu înseamnă aprobarea obligatorie, nici 
acceptarea ... chiar dacă înţelegi. Ascultarea în vederea dialogului, a 
comunicării interactive, presupune a lăsa celuilalt dreptul la judecată 
asupra persoanelor, a ideilor şi valorilor amintite, a problmelor puse. 
Presupune a fi disponibil, demonstrînd că nu este greu să întîlneşti 
alteritatea celuilalt, să utilizezi simultan ascultarea, judecata şi decizia. 
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1.2. REALITATEA COMUNICĂRII 


Prin comunicare se exprimă ceea ce se petrece, s-a întîmplat ori 
se doreşte să aibă loc la nivelul grupului şi/sau al fiecăruia. Ca urmare, 
realitatea exprimată sau de exprimat se prezintă ca fapte, sentimente şi 
relaţii între fapte şi sentimente. 

Faptele, întăţişate ca incontestabile, sînt alcătuite din ce se ve- 
de: inclusiv atitudini posturale, gesturi, culori, forme, figuri, dimen- 
siuni; ce se aude: vorba, timbrul vocii, muzica, sunetele, zgomotul, 
ritmul, tăcerea, intensitatea intervenţiei; ce se spune: cuvântul (ca sens), 
conținuturile; ce se face: acţiuni, munca (organizarea ei), obiectele 
produse, cercetarea, exerciţiile practice, rezultatele obținute. 

Sentimentele prezente la grup, subgrup sau individ sînt recunos- 
cute şi prelucrate, conștient sau inconştient, de fiecare. În fapt, ele sînt 
afectivitatea pe care o generează şi/sau o manifestă fiecare grup în 
modelele sale de tensiune, de satisfacţie, de putere, de euforie. Indivi- 
dual, fiecare le resimte la fel şi totodată diferit: pozitiv/negativ, atrac- 
ție/respingere, bucurie/durere, satisfacție/frustrare, forță/slăbiciune, in- 
diferență/entuziasm. | 

Relaţia fapte-sentimente se prezintă la nivelul intenţiei, senza- 
țiilor, impresiilor, înţelegerii faptelor, contextelor, oamenilor. Fiecare 
persoană are tendința să deformeze, să interpreteze, să înfrumuseţeze 
ori să umbrească ceea ce vede, aude, simte. În gradul şi nivelul de 
„deformare intervin caracterul şi experienţele anterioare (background-ul). 
Ca realitate, relaţia ia forma de ceea ce s-a perceput: o agresivitate, O . 
manieră atractivă de prezentare deşi, uneori, aceeaşi situaţie poate fi 
percepută exact invers de altcineva; ceea ce s-a înţeles, deoarece şi 
înțelegerea poate să difere. De reținut că aici mai intervine şi rolul 
ambiguităţii cuvintelor. Contextele însele, la rîndul lor, au semnificaţii 
diferite pentru fiecare. A se vedea experienţa jurnalistului, care scrie 
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exact invers decît un alt coleg, de altă publicaţie, deşi ambii vorbesc 
despre acelaşi eveniment, din acelaşi loc şi despre acelaşi moment al 
derulării lui; ceea ce s-a exprima, diferenţele fiind date de claritate, 
trunchieri, aluzii care, uneori, sînt folosite pentru a lăsa înţelesul în 
seama celui care recepționează mesajul; ceea ce am vrut să se ex- 
prime. Este intervenţia deschisă a receptorului care, pentru că a vrut, a 
aşteptat să audă, să vadă, să se spună şi a privit astfel încît toate se - 
vor une pe seama persoanelor, locuitorilor, momentelor de care avea 
nevoie. Ne face plăcere să conferim o anumită semnificaţie celor per- 
cepute şi să credem că sensul acesta (al nostru) l-am dobîndit atunci 
de lasi 

Orice analiză evidenţiază că înțelegerea realităţii generează o 
perspectivă complementară, impunîndu-se atenţiei realitatea conşti- 
entă şi exprimată; realitatea conştientă şi neexprimată; realitatea in- 
conştientă. | | 

Dacă în realitatea conştientă şi exprimată rolul formatorului se 
reduce la a o face remarcată celorlalţi, sugerînd eventual noi tehnici de 
reformulare şi prezentare, pentru realitatea neexprimală subiectul tre- 
buie ajutat să scoată din adîncuri imaginile pe care le păstrează. Cau- 
zele care l-au dus la neactivarea lor pot fi multiple de la intervenții . 
brutale pînă la insatisfacţii adîncite de educator, la nereuşita în comu- 
nicare şi la nestimularea curajului de manifestare. De aceea, căile de 
intervenţie devin anevoiase dacă nu se cunosc antecedentele pro- 
cesului. Formatorul poate valorifica ambivalenţele favorabile ori poate 
să le creeze, pentru ca fiecare să exprime faptele de care are ştiinţă sau 
ia cunoştinţă. | 

Realitatea inconștientă este un subiect ca şi inexistența, chiar 
dacă toţi ceilalți o reclamă. Trebuie înțeleasă doar ca o problemă 
personală, excepţie nefăcînd nici cazurile patologice, pentru că oricine 
poate să ignore şi chiar ignoră ceva din ceea ce alţii percep. Forma- 
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torului îi rămîne posibilitatea să intervină cu tact, spre a pune în evi- 
denţă, a face observat, ceea ce trecuse nesesizat, prezentînd el însuşi 
acest fapt ca pe ceva normal. Astfel poate genera conştientizarea rea- 
lităţii inconştiente, dar nu prin bruscare, fiindcă poate apărea refuzul 
exprimării acesteia. Educatorul duce realitatea în conştiinţă şi pe cea 
ncexprimată în categoria realităţilor conştiente şi exprimate, armoni- 
zînd relaţia fapte-sentimente cu accent pe ce vrea să spună (şi cînd nu 
o putem face), prin grija la cît s-a exprimat din ceea ce am dorit să 
devină fapte şi pe cît de mult s-a perceput şi înțeles, ținînd seama de 
ceea ce ar fi vrut partenerii noştri să se exprime, de aşteptările, de 
sentimentele, de trăirile lor. 

În construcția mesajului, educatorul porneşte, de asemenea, de 
la ceea ce ar vrea să spună fără să ignore ceea este de zis, din care o 
parte ar vrea să spună şi alții deşi, în final, îl încearcă teama că a ră- 
mas doar la tot ce s-a zis. De aici permanenta stare de îndoială față | 
de reuşita comunicării sale, căreia îi eta rezultatul în atitudinea 
elevilor. 

Rezultatul comunicării este dat de starea pe care o induce 
vorbitorul ascultătorului, fie că acesta este unul permanent (elevul), fie 
că este doar ocazional. În vreme ce primul îşi caută elementele care 
să-i facă oportune prezenţa acțiunilor pregătite şi tema aleasă, celălalt 
va fi dominat în primul rînd de ceea ce aşteaptă şi abia apoi de ceea ce 
vede şi ascultă, de ceea ce înţelege şi admite că trebuie reținut pentru 


că, pe această bază, simte ceva dorit, util, provocator, incitant, 
favorabil manifestărilor viitoare. 
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Tot ceea ce doreşte el să spună. 
Tot ceea ce ar fi de zis. 
Tot ceea ce ar dori să se spună 
inclusiv de alții. 


EDUCATORUL În final, tot ce s-a zis. 
Ceea ce crede că i-a fost spus. 
Ceea ce aşteaptă. AA 
sun Ceea ce ascultă. 
usa sal Ce înţelege. A ci 
Ce admite. 
Ce reţine. Influențe 
ri exterioare 
Ce simte. 
ELEVUL ar 


1.3. IPOSTAZE ALE COMUNICĂRII 


Obişnuitele — normale, ştiute, cunoscute, generînd siguranță, 
încrederea în stăpînirea situaţiei, în reușita raporturilor cu celălalt/ 
ceilalți. Cadrul acestor comunicări este unul familiar, cu elemente bine 
conturate, explorate anterior în detaliu. Un asemenea cadru îl prezintă 
familia, şcoala; pentru copiii mai mari, mediul profesional. 

Neobişnuitele necunoscute, să de mister, cu elemente ascun- 
se, chiar secrete. 

Formatorului îi revine sarcina ca, pornind de la situaţiile cunos- 
cute, obişnuite, să provoace exerciții de comunicare, prin punerea în 
situaţii de comunicare. Asemenea exerciţii urmăresc ambele posibi- 
lităţi cu scopul de a se sprijini unele pe altele, ştiut fiind că, în reali- 
tate, actul de comunicare este ireversibil, irepetabil iar reuşita lui nu 
poate fi neglijată. Nici o comunicare nu poate semăna cu cealaltă, 
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chiar dacă are aceeaşi temă, aceeaşi eroi şi se desfăşoară în acelaşi loc. 
Deci, pornindu-se de la situaţii în general ştiute, se vor căuta forme şi 
strategii pentru neprevăzut. 

Este necesară evitarea artificialului dis la extrem dar nu putem 
înlătura insolitul din exerciţii, deoarece adesea cel vizat de noi poate 
păli în faţa celor oferite de viața reală. Necunoscutul cultivă curajul 
de a interveni, a căuta şi asuma răspunderea soluţiilor oferite, inclusiv 
asumarea riscului de a genera fapte, imagini, comportamente, de 
asemeni imprevizibile. 

Formatorul va preveni doar situaţiile traumatizante, intervenind 
pentru a aprecia că ceea ce s-a rostit, sugerat sau arătat nu este decît o 
variantă de interpretare ce poate genera efecte ca cele constatate, 
dar subliniind că mai sînt şi alte posibilităţi de analiză, oferindu-se 
exemple şi solicitîndu-se identificarea altora. De altfel, este calea prin 
care formatorul dobîndeşte prețuirea, fiindcă grupul se apără protejînd 
pe fiecare în parte, astfel încît entitatea lui cere respectul membrilor 
dar şi pe al tuturor celor cu care vine în contact. | 

Neobişnuitul poate fi ameliorat prin știința întâlnirii cu el. Co- 
municarea interpersonală şi de grup are famecul provenit dintr-o per- 
cepere de transformare a noului în elemente complementare şi necesa- 
re celor deja cunoscute şi trăite. Educatorul pregăteşte aceste întîlniri, 
învăţind pe ceilalți şi pe sine formule şi structuri, tactici şi metode de 
valorificare a mijloacelor şi atribuţiilor de care dispune. Asemenea 
oricărei învăţări, învăţarea comunicării obligă la adaptări şi acomodări 


. (Piaget). 


1.4. DISTORSIUNEA COMUNICĂRII 


Nevoia de celălalt. Comunicarea interpersonală şi de grup este 
reclamată nu doar de dorința de informare şi de contact, de legătura cu 
semenii, ci şi de urcușul spre conştiinţa propriului statut. Comunicarea 
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se realizează între două persoane, între o persoană şi un grup, între o 
persoană şi întreaga masă în care este şi el inclus, dar există şi co- 
municarea cu sine. sd 

Oamenii au nevoie să se confirme obiectiv unii pe alţii. Fiinţa 
umană nu poate exista în această continuă oscilare spre sine şi spre 
ceilalți, ea avînd nevoie de înţelegere, companie dar şi de autocon- 
fruntare. Existăm în măsura în care ne găsim şi ne regăsim în ceilalți, | 
prin ceilalți. Conştientizarea acestei nevoi este însă direct dependentă 
de dorința şi mai ales de capacitatea fiecăruia de a realiza împlinirea 
prin celălalt. În acest scop, şcolii îi revine cea mai mare şansă şi 
datorie. Înaintea învățării oricăror reguli, este necesară fascinația 
comunicării eficiente, cu efect. Pînă ce fiecare va şti ce face, copilul 
se va bucura de teuşitele şi nereuşitele altora. Bucuria se dobîndeşte 
descoperind, cu ajutorul profesorului, că prin comunicare, la fel ca 
prin frumuseţe, oamenii „se distribuie fără să se împartă” (Noica). Co- 
municînd, nu te sărăceşti de gîndul transmis, ci, mai curînd, te umpli 
de el. Sugestivă rămîne imaginea vaselor comunicante folosită de 
Platon pentru prietenie, la care niciodată „nu creşte un nivel pentru a 
scădea celălalt, ci amândouă nivelurile cresc”, ambii îmbogăţindu-se 
cu faptele şi sentimentele celuilalt, cu împlinirile şi nereuşitele lui, 
dacă toate acestea au fost exprimate. 

Realizîndu-se — aceasta fiind condiţia obligatorie — fascinația 
comunicării, putem pleda pentru necesara educaţie în acest scop. O 
facem cu atît mai mult cu cât ştim că prin comunicare se dezvoltă 
însuşiri psihice deosebite: entuziasmul, frațietatea, generozitatea, ori- 
ginalitatea, inteligenţa, capacitatea de a folosi cunoştinţele, simţul rea- 
lului, observaţia, gustul pentru frumos, experiența de viaţă etc. Deoa- 
rece în procesul comunicării umane se trasmit informaţii, idei dar şi 
sentimente şi atitudini, rolul său principal devine acela de a defini 
modul esenţial de existență şi de dezvoltare a personalităţii. Ea se 
desfăşoară — trebuie să se defăşoare — permanent cu acest scop. 
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A comunica bine şi eficient este o artă ancorată în epocă, care 
s-a aflat mereu în miezul fenomenelor economice, sociale, politice şi 
culturale. De aceea, educaţia pentru comunicare şi mass media este, 
înainte de orice, o educaţie a prezentului şi a viitorului. Nimeni nu 
vorbeşte, nu comunică pentru trecut şi nici nu se poate face acest 
lucru. Mesajele emise şi transmise se adresează contemporanilor, cu 
efecte imediate şi/sau de perspectivă. Se poate considera că dialogul 
cu trecutul nu este decît unul generator şi regenator de valori „la zi”. 
Ba, mai mult, „trecutul poate avea mai mare valoare în viitor decît în 
„trecut, fiindcă afinitatea dintre spiritul omenesc şi ideile sale creşte cu 
timpul” (Blaga). Precizarea am constatat-o necesară atît pentru edu- 
cator cît şi pentru elev, atît pentru cel care îşi constituie obiectivul 
educativ cât şi pentru subiectul supus acestui act. Formularea obiecti- 
velor este dictată de contextul epocii, dar în comunicarea acestor 
obiective, în dialogul profesor-grupul de elevi, se vor afla mereu anu- 


mite obstacole care se găsesc atât la profesor (emiţător) cît şi la clasă 
(receptor). 


1.5. OBSTACOLE ŞI REMEDIERI ALE COMUNICĂRII 


Obstacolele educatoruhii/profesorului pot fi generate de mai 
multe grupe de factori: 


„* elemente obiective, determinate de contextul şi scopul urmărit, el neîngădu- 
ind oricît şi oricînd comunicarea didactică; de mijloacele disponibile, de ca- 
pacitatea profesorului de a alege elementele semnificative şi termenii adecvaţi 
exprimării, evitîndu-se atît limbajul facil, care nu solicită, cît şi acela ultra- 
- specializat; iz 

* elemente specifice personalităţii profesorului, care vor lăsa amprente adînci 
în maniera de prezentare, scoţînd în evidență deprinderi depășite, prejudecă- 
țile de orice natură, experiențe, opinii, stereotipii şi ticuri; 
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* elementele psihosociologice, între statutul social şi rolul pe care şi-l asumă, 
climatul dialogului instituit, limbajul şi normele grupului la care aparţine. 


Obstacolele elevilor.. Privite dinspre aceştia, dinspre clasă, ob- 
stacolele devin simetrice acelora existente la emiţător, încît vom distinge: 


* elemente psihologice: atmosfera generală, starea conflictuală, de rumoare; 
+ elemente ale personalității, avînd în vedere îndeosebi elevii mari şi studenţii 
pentru care orice dovadă devine relativă, orice mesaj poate suferi modificări 
şi interpretări conform propriilor cunoştinţe, informaţii şi interese; 

* elemente obiective, date de inteligenţa şi competenţa intelectuală a fiecăruia. 
În acest cadru poate fi situat şi fenomenul de saturație determinat de starea de 
oboseală sau de interferența mai multor mesaje convergente cînd, din punctul 
de vedere al elevilor, toţi spun acelaşi lucru. 


Aşadar, analizînd psihologic procesul de comunicare, vom 
observa că o informaţie nu se recepționează pur şi simplu, ci se 
constituie în timpul acestui proces. Prin urmare, obstacolele se poat 
afla la orice nivel, iar remedierile, în vederea depăşirii lor, se pot 
efectua la fiecare dintre cele niveluri semnalate. 


Remedieri ale comunicării 


Remedieri pentru educator-profesor: 


* în plan obiectiv remedierile se pot realiza dovedind precizie în gîndire, 
făcînd economie de cuvinte, ferind limbajul de exprimări redundante, de ex- 
cese de neologisme şi de „căutări” nejustificate; printr-o unitate deplină între 
mijloacele de expresie, între gesturi şi cuvinte; printr-o structură argumen- 
tativă bine construită şi riguros elaborată anterior; 

* în plan personal, e nevoie de mult respect pentru informaţia utilizată în ela- 
borarea mesajului; fidelitate faţă de sursa folosită care trebuie obligatoriu in- 
dicată; prioritatea faptelor pe care se clădesc opiniile; respect deplin elevilor 
pînă la identificarea cu ei, prin situarea pe locul acestora; capacitatea de a 
elabora sau prezenta şi o altă idee, viziune, demonstraţie, argumentare despre 
subiectul lansat; | 
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* în plan psihologic remedierile obstacolelor de la nivelul profesorilor se pot 
obţine prin cunoașterea exactă a rolului şi obiectivelor urmărite; exprimarea 
„ deschisă a intereselor şi etapelor acţiunii sau acţiunilor pe care le vor 
întreprinde ori iniţia; anunțarea tuturor consecințelor ce pot fi deteminate de 
diferitele atitudini şi acțiuni; cunoaşterea cît mai exactă a aşteptărilor gru- 
pului de elevi şi, pe cît posibil, ale fiecăruia în parte; cunoaşterea experienței 
acestora și a contraargumentelor existente, fiind însă mereu pregătiţi să le dea 
satisfacția noilor descoperiri, întreţinîndu-le sentimentul că sînt preocupat de 
problemele lor, că le cunosc bucuriile şi greutăţile; cunoaşterea particulari- 
tăților psihologice şi a gradului de cultură dobîndită. 


Tot în sarcina profesorului se află şi obligaţia de a face trimiteri 
la eventualele obstacole de natură materială, accentuînd elementul de 
creativitate, necesitatea găsirii în orice moment şi împrejurare a solu- 
țiilor, obligîndu-i pe elevi să afle asemenea rezolvări. În nici o ocazie 
obstacolele de această natură, oricare ar fi ele, nu sînt o scuză 
deoarece, în ochii elevului, profesorul/educatorul înglobează şi co- 
manda socială şi potenţialul de realizare a acesteia. 


Remedierile la nivelul clasei, al elevului: 


- să fie disponibil să primească mesajul, să aibă condiţiile psihologice şi ma- 
teriale minime asigurate; 

- să ştie să recepționeze acest mesaj; 

* să înțeleagă semnele şi simbolurile folosite; | 
* să ştie să întrebe, să pună probleme pentru a-l obliga pe profesor să-l ajute 


permanent, să fie explicit şi convingător în exprimarea şi în precizarea ideilor 
şi intențiilor. 


„Cunoaşterea acestor căi ale remedierilor este cu atît -mai im- 
perioasă pentru tînăra generaţie care, înainte de orice, trebuie să ştie să 
înțeleagă ceea ce vede şi aude şi apoi să exprime cît mai corect şi mai 
fidel ceea ce i s-a transmis. Revoluţia actuală, aşa cum este înțeleasă 
de numeroşi viitorologi, nu este a energiilor înalte, ci a acelora joase, a 


(944) 


Pedagogia comunicării 


informaţiei. Acum nimic nu este mai important, şi mai periculos, decât 
cuvîntul rostit. Acesta este ascultat simultan nu de un grup, nu de o 
națiune, ci de întreaga populaţie a Terrei. EI, cuvîntul, imaginile reale 
sau trunchiate, interpretările, rareori obiective, pot declanşa cata- 
clisme. În era „omului planetar”, cuvîntul nu trebuie să fie decît res- 
ponsabil. Asumarea responsabilităţii față de :cuvînt, faţă de mesajul 
transmis cere însă conştientizarea necesităţii efortului în educaţia 
pentru comunicare. Rămînînd la nivelul şcolii şi la imperativul reme- 
dierilor, vom sublinia cea de a treia cale de efectuare a acestora: înfe- 
legerea semnelor şi a simbolurilor folosite. Facem această subliniere 
pentru că niciodată şcoala nu a utilizat atîtea semne şi simboluri pre- 
cum o face — sau o poate face — acum, şi pentru că niciodată şcoala 
nu şi-a asumat sarcina iniţierii elevilor săi în descifrarea şi însuşirea 
atît de numeroaselor achiziţii ale mass media, ale noilor mass media. 
Astfel, educația pentru comunicare devine inseparabilă de educația 
pentru mass media care au pătruns în învățămîntul de toate gradele. | 
Aceste noi mijloace au un limbaj al lor, cu o structură şi o forță de 
exprimare remarcabile, fapt ce le conferă şi o anumită independenţă în 
procesul educativ. Ele pot acţiona şi independent de şcoală, acesteia 
revenindu-i sarcina să-şi pregătească elevii pentru inevitabila întîlnire. 
Noile mass media, în afirmarea și penetrarea lor, sînt dependente de 
statutul democratic al culturii. De aceea, educaţia pentru mass media 
înseamnă şi pregătirea pentru utilizarea noilor mijloace. Dar aceasta 
presupune, în principal, ca fiecare: - 


* să vadă ce i se prezintă; | 
|* să exprime şi singur, cu mijloace proprii, ceea ce a recepționat; 
* să poată lua hotărîri şi atitudini adecvate faţă de ideea emisă. E cu atît mai 
'mare această nevoie în condiţiile în care multe dintre mijloacele folosite nu 
mai au granițe, mesajele nemaifiind nici ele produsul aceloraşi surse de inte- 
res, tradiţii, culturi şi comportamente culturale; 
* să îndeplinească acțiuni care susțin procesul cultural şi educativ. 
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O situaţie de comunicare limitată, cu sens unic, sau noncomu- 
nicarea ilustrată de tăcere pot fi analizate ca o reducțiune a comu- 
nicării, aceasta petrecîndu-se la un nivel sau altul față de schema 
fundamentală, înțeleasă ca relație reciprocă între doi parteneri. Re- 
ducțiunea poate interveni însă numai dintr-o motivaţie retorică; 
schema completă fiind norma, în raport cu ea situaţia eliptică dobîn- 
deşte, generează sens propriu. 

Trecerea de la o comunicare reciprocă la o comunicare uni- 
laterală, de la dialog la monolog, are şi posibilitatea de a funcționa 
ca regulă: învățămîntul frontal, de la catedră, reduce dialogul socra- 
tic, platonician; publicitatea - reduce dialogul . vînzător-cumpărător; 
streep-tease-ul reduce actul sexual; comunicarea de masă reduce dia- 
logul dintre oameni. | | 

Trecerea dialogului la monolog cunoaşte adesea mai multe ni- 
veluri, în concordanță cu o coexistență a diferitelor canale de comuni- 
care. Spre exemplu, radioului îi este caracteristică absenţa posibilității 
de răspuns din partea auditorilor. Miile de ascultători sînt comandate 
la tăcere, ei-neputînd nici măcar să gîndească ori să sublinieze ceea ce 
aud (Chanson, 1951, p. 36). 

În timp ce în vorbirea oratorului este o dublă prezenţă, la radio 
avem o dublă absenţă, deoarece vorbitorul nu-l cunoaşte pe ascultător, 
iar ascultătorul nu-l vede pe locutor. 

Dacă comunicarea se limitează la cele două canale — vorbirea şi 
privirea, vizual şi sonor — se poate identifica o gamă întreagă de 
situații intermediare aflate între dialogul complet, trăit direct, pînă 
la monologul absolut. Monologul este frustrant atît pentru E£, cât şi 
pentru R. | 

În comunicarea de masă, bunăoară, sînt căutate soluţii pentru a 
revitaliza dialogul sau pentru a crea iluzia acestuia: scrisorile, sonda- 
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jele, statisticile, participarea publicului la emisiuni, inclusiv anunţurile 
publicitare conţin uneori simularea dialogului, fie la nivel pur verbal 
folosind persoana a II-a în text; fie la un nivel marginal, prezentînd 
imaginea unui personaj considerat reprezentant al telespectatorului, 
cititorului, ascultătorului; fie la un nivel simbolic, implicînd citito- 
rul, telespectatorul, ascultătorul prin semnificanți specifici (Durand, 
1967, 64). Desenele de pe afişe pot fi considerate şi ele o incitare a 
receptorului de a răspunde şi a restabili dialogul, chiar dacă acesta este 
un pseudodialog, unul fals. 

O formă de reducţiune a comunicării o constituie şi trecerea de 
la vorbă la tăcere. Tăcerea are loc, propriu vorbind, în teoria comu- 
nicării, fără a fi considerată un timp mort, fără de sens, ci un mijloc 
de comunicare, de transmitere a mesajului (Debu, 1943; Bruneau, 
1973, pp. 5-44). Retorica clasică are în seria multiplelor figuri un spa- 
țiu consacrat celor în care tăcerea are un rol important: dubitaţia, re- 
ticenţa, elipsa etc., toate vrînd să atenţioneze asupra unor lucruri care 
nu s-au spus pentru că nu se pot spune sau pentru că autorul nu vrea să 
spună. În fapt, tăcerea, cum s-a mai afirmat, nu are sens prin ea însăşi, 
ea dobîndeşte sens numai în raport cu două elemente suprapuse: cu- 
vîntul care ar trebui să fie spus şi interdicţia rostirii lui. La primul 
nivel, în raport cu nevoia de'a fi spus, de a fi auzit, tăcerea este trăită 
ca absență a comunicării, generînd regret. La al doilea nivel, co- 
municarea se restabileşte, devenind un alt mod de a comunica. 
Wittgenstein, în Tractatus Logico-Philosophicus, scrie Ce dont vu ne 
peut parler, il faut le Faire; imposibilitatea de a vorbi se exprimă prin 
scurtarea frazei, dar este contrazisă prin ea însăşi existența acestei 
fraze, „cuvîntul este de argint, dar tăcerea este de aur” (Za/mudul). 
Tăcerea vorbeşte mai bine decât cuvîntul. „Există o elocvenţă a tăcerii, 
care penetrează mai mult decît limba” (Pascal). Cuvîntul tace mai bine 
decît pauza. „Cel mai mare dintre muţi nu poate să tacă pice 
cuvîntul” (Kierkegaard). 
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Aşadar, tăcerea nu este niciodată totală, situaţiile de necomu- 
nicare nu se găsesc printr-o suprimare a comunicării ci într-o comu- 
nicare limitată la anumite niveluri, spre exemplul la cel nonverbal. 
Artificiile retorice constau tocmai în a folosi cuvîntul în dublul său 
sens, reflectîndu-se şi într-o comunicare verbală şi nonverbală. Neco- 
municarea de la un nivel nu poate determina o trăire a incomuni- 
cabilităţii, pentru că ea există la alt nivel. În poezia romantică, bu- 
năoară, se găsesc trei niveluri ale comunicării: nivelul limbajului 
nonverbal: prezența, dorința îndrăgostiţilor, nivelul verbal: expresia 
dorinţei care rămîne virtuală, în limitele interdicției; nivelul expresiei 
literare, cînd, vorbindu-se despre necomunicare, se găseşte mereu în 
mijloc, fie şi aparent paradoxal, de a comunica. 

Trecerea comunicării bipolare în comunicare unipolară aduce 
modificări la nivelul interlocutorului. Ne putem gîndi la situația omu- 
lui în fața lumii, la o comunicare în care natura este emițătorul şi 
omul-receptorul. De asemenea, avem în vedere cazurile în care E şi R 
coincid — comunicarea cu sine însuși. În aceste cazuri există mai multe 
variante:. cînd individul este conştient de singurătatea sa (reflexiile 
proprii); cînd nu gîndeşte decît la o schiță de comunicare cu altul, dar 
se limitează la comunicarea cu sine (jurnalul intim); cînd are doar ilu- 
zia unui dialog (visul, halucinaţia). 

Ne putem întreba dacă se poate vorbi de comunicare în ase- 
menea situații? Aducem cîteva răspunsuri exemple: G. Mounin 
presupune. ca obligatorie multitudinea partenerilor şi intenţia de a 
comunica; Brice Parain, dimpotrivă, consideră că există comunicare 
deoarece există limbaj; Jung apreciază că visul este comunicarea 


autentică, fiind o comunicare stabilită între mine SI, inconştientul 
colectiv. 
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1.7. ACȚIUNI DE COMUNICARE EDUCAȚIONALĂ 


1. Asistenţa integrală cere să se acorde o atenţie deosebită 
indivizilor, dincolo de constrîngerile de timp şi de program. Este ceea 
ce urmăreşte pedagogia măiestriei sau „a reuşitei”, în opoziţie cu 
pedagogia selectivă. Asistenţa are ritmul asistatului, progresului celui 
mai slab. 

Se va distinge între: transmisia explicită, inducția şi deducția! 
redescoperirea Şi execuția imitativă. 

Transmisia explicită presupune rr, exactă a ceea ce e 
de transmis şi enunțarea în mai multe feluri a aceluiaşi lucru. Ea 
impune anumite constringeri, nu îngăduie abateri şi nici figuri de stil 
care pot genera ambiguitate; se fac lente progrese datorită multiplelor 
precauţii, fiindcă se pune mereu întrebarea distincției dintre ceea ce 
trebuie transmis şi ceea ce trebuie reţinut. | 

Evaluarea transmisiei explicite se reduce la restituirea prin 
ascultare a acelor oferite, a ceea ce s-a memorizat. 

Inducţia/deducţia este folosită pentru a transmite informaţii ex- 
plicite în scopul memorizării şi dezvoltării atenţiei, pentru a dezvolta 
posibilitatea explicitării şi pentru a' se pune accentul pe conţinuturi 
care vizează relaţii, sisteme de ansamble a acestora. 

Constringerile au în pistă ca atît deducţia, cît şi inducția să fie 
pertinente, adică: | 
* să respecte rigorile inducției ştiinţifice, ale logicii formate; 

* să caute un număr suficient de date pentru a formula ipoteze, verificîndu-le 
printr-o nouă culegere de date; 

* formulările definite să se enunțe “clar, repetat, fiind destinate fixării şi me- 
morizării. 


Evaiuarea se realizează prin participarea la structurarea 2uAog 
tinţelor, la integrarea lor în sisteme şi subsisteme. 
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Execuţia imitativă se reduce la instalarea abilităţilor şi formarea 
deprinderilor, care presupun capacitatea de execuţie, de transpunere, 
de reproducere a ceea ce se oferă, se arată. 

_Constringerile cer precizie şi viteză de execuţie, dovedite prin 
formarea mecanismelor automate, rutiniere. 

Educarea se face după gradul de respectare a regulilor, legilor 
şi modelelor şi după capacitatea de executarea a acestora, fără să se 
revină mereu la ele. 

2. Asistenţa limitată are trei momente: instrucția centrată pe 
conținuturi/ asimilarea reflexivă; rezolvarea de probleme şi incitarea la . 
exprimare/ comunicarea. 

Instrucția centrată pe conținuturi/ asimilarea reflexivă se rea- 
lizează prin: acţiuni caracteristice, prin intervenţii complementare: ex- 
- pozee, dialoguri, cercetări individuale sau colective prin preocuparea 
de a adapta conținuturile la competențele individuale ale elevilor; in- 
_serarea elementelor noi celor vechi prin recunoaştere, identificare, 
reperare şi diferenţiere între ele; simularea înţelegerii reflexive; an- 
trenarea la sinteze prin metode de comparare şi critică. 

Constrîngerile obligă la metode care determină întoarcerea la ce . 
s-a ştiut şi la metode euristice prin care elevul trebuie să descopere ce 
trebuie să înveţe prin forme practice sau de cercetare. 

Evaluarea înseamnă măsuri şi aprecieri privind sporirea cu- 
noştințelor şi înțelegerea reflexivă, bazată pe discriminare şi sinteză. 

Rezolvarea de probleme este recomandată fie pentru a obţine 
ceva nou prin datele ştiute, fie pentru determinarea unei metode noi de 
obținere a unui rezultat cunoscut. În fapt, sarcinile se realizează cu 
ajutorul aceloraşi mijloace, dar prin combinaţii diferite, sau prin folo- 
"sirea unor mijloace noi. az 

Constringerile sînt impuse de: situaţia inițială, care poate diferi 
după statutul cognitiv, afectiv şi senzo-motor al subiectului, ori după 
datele caracteristice ale problemei: nivelul de abstractizare, cantitatea 
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cunoştinţelor necesare, accesibilitatea lor, stabilirea/permanența aces- 
tora în repertoriul individual, organizarea şi structura dobîndită, scopul 
cumulării acestora. : 

Valorificarea se face diferențiat, după natura problemei de re- 
zolvat, complexitatea ei şi datele oferite în acest scop, după caracterul 
convergent / divergent între cunoştinţele noi şi cele vechi. 

Soluţia oferită va fi analizată pornind de la distincţia dintre can- 
titatea variantelor şi calitatea lor, precum și de la nivelul de abstracti- 
zare în raport cu plauzibilitatea / credibilitatea acordată de utilizatori. 
Este important ca aceştia să le apropie şi să le integreze sistemului 
propriu de mijloace operatorii. 

Evaluarea se reduce la diferențieri, comparări pe baza celor 
ştiute, sesizîndu-se'dacă acum se poate realiza ceva nou şi cum se 
valorifică el în rezolvările de probleme. 

Incitarea la exprimare/comunicarea înseamnă a se face apel la 
cunoştinţe şi la mobilizarea lor sub aspect lexical, sintactic, semantic, 
pragmatic, într-un limbaj determinat-verbal, gestual, artificial/natural, 
cu dorința de rezolvare a problemelor prin limbaj. 

Activitatea constă în: exprimare, redactare şi prezentare prin 
cuvînt şi gest sau prin ori ce alt mod de formulare a mesajelor pentru 
nevoile interlocutorului şi cele proprii. | 

Constringerile provin din faptul că emițătorul trebuie să țină 
seama de „realitatea“ receptorului, acesta fiind invitat să reacționeze, 
iar reacţiile nu trebuie să fie decît în limbaj propriu obişnuit, pentru a 
putea contribui la „traducerea” lor corectă. 

Evaluarea se foloseşte de prezența imaginilor neechivoce în 
procesul de comunicare, de capacitatea de adaptare la noii receptori şi 
de gradul de exprimare corectă, cu respectarea regulilor; şi comuni- 
care eficientă, ţinînd seama de interlocutor. 

3. Invățarea automată — fără asistență este întemeiată pe în- 
țelegerea cu referință externă; incitarea la observare; provocarea la 
aplicaţie; sensibilizarea pentru creație. 
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Ințelegerea cu referință externă se demonstrează prin selectarea 
de mesaje considerate a deține mai multe obstacole pentru asimilarea 
imediată şi înțelegerea conţinuturilor mesajelor prin efort personal. 

Această formă de învăţare este solicitată de şcoli nu în mod 
excepțional, deşi în perspectivă credem că va ocupa un loc important, 
obligînd elevii/studenții la valorificarea mijloacelor tehnice de care 
dispun, în scopul învăţării prin mobilizarea efortului şi motivarea lui. 

Constringerile au ca origine faptul că nu este uşor de impus 
motivaţia efortului, pentru că mesajul are semnificatii necunoscute de 
cei în cauză. i 

Evaluarea va cere fiecăruia să cunoască limitele înţelegerii sale, 
diferenţa dintre a înţelege (care cere cunoaştere) şi a judeca precum şi 
fără prezenţa unei cunoaşteri. Evaluarea se va realiza ținînd seama de 
instrumentele construite pentru comunicarea ipotezelor de lucru, de 
obiectivele urmărite. 

Incitarea la observare vizează situaţii care se pot identifica 
senzorial prin identificarea caracteristicilor/proprietăţilor şi constata- 
rea că observarea este o învăţare cu multe unghiuri de analiză: senti- 
mente, credinţe, prejudecăţi etc. 

| Constriîngerile sînt impuse de criteriile AR alegere a ceea ce ob- 
servăm, neputînd fi observat orice, precum şi de nevoia unor criterii ce 
duce la cercetarea bazată pe observare sistematică a unui obiect/ 
fenomen. Pe de altă parte, se cer observate fenomene care să pună 
probleme nestudiate, să lanseze ipoteze şi să mobilizeze eforturi supli- 
mentare, să impună analize sistematice şi de durată. 

Evaluarea este dată prin măsurarea şi aprecierea fiabilităţii 
criteriilor propuse. | , 

Provocarea la aplicare se obține prin selectarea datelor şi 


folosirea instrumentelor într-o performanță personală, fără exemple 
demonstrative. 
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Constringerile provin din lipsa tehnicilor de verificare a rea- 
lizării, nefiind descrise operaţiile de urmat — ordinea lor putîndu-se 
afla într-o căutare vidă, fără seris. 

Evaluarea urmăreşte raportarea rezultatelor la cele scontate şi 
capacitatea de autoevaluare dobîndită. 

Sensibilizarea pentru creaţie înseamnă opţiunea pentru o acti- 
vitate ce presupune angajament şi voinţă de a transforma ori găsi noi 
soluţii în domeniul ales. 

Constrîngerile formatorului sînt date de ambiguitatea conceptu- 
lui de creaţie, care desemnează şi rezolvarea de probleme, fără a se 
spune cînd, după ce moment exact începe creaţia; dar şi destulă dema- 
gogie, datorată maximei libertăţi de interpretare. 

Apar apoi constrîngerile deontologige, fiind obligatorii întrebări 
precum: cu ce efect se asumă riscul căutării? A cui este responsabili- 
tatea rezultatului? 

Evaluarea porneşte de la fiabilitatea realizării finale. 


1.8. PRACTICA DE COMUNICARE CENTRATĂ PE SENS: 

REGULI ŞI EXCEPȚII | 

Regula ar părea să fie aceasta, atunci cînd este urmărit procesul 
de transmitere a cunoştinţelor: sensul noțiunii este singurul importani. 
În realitate, se observă diferenţe mari, dacă avem în vedere modul de 
desfăşurare a lecţiilor — începînd cu primele clase şi continuînd oricît. 

Dovada ne-o dau următoarele observaţii: textele folosite în 
şcoală, de manuale şi de profesori sau învăţători, nu sînt rezultate din 
şi implicate în viaţa socială; se operează cu două categorii de cuvinte: 
cunoscute şi necunoscute, ignorîndu-se posibilitatea mai bunei cu- 
noaşteri; textele utilizate au forma unor răspunsuri la problemele învă- 
țămîntului/învăţării, nu pe aceea, de cercetare-descoperire, capabile să 
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îndemne la acțiuni de identificare a sensurilor multiple, necuprinse în 
manual, dar existente în viața socială şi în mişcarea ideilor; prezența 
unor lecturi finale, cu scopuri de recapitulare sau de corectare, nu de 
amplificare şi de deschidere spre alte PUARECIA de analiză şi 
interpretare. 

Se petrece, așadar, fundamentarea, menţinerea şi instituirea unei 
pedagogii vizuale, prin care elevul trebuie să ştie ceea ce vede şi i se 
arată, nu o pedagogie video-vizuală întemeiată pe gîndirea, imaginarea 
şi crearea unor permanente conexiuni, relații şi operaţiuni logice. 

Remediile ar trebui să le aducă textele elaborate în şcoală şi 
ceea ce se numesc „manualele alternative”. Neputînd sugera existența 
manualelor şi instrumentelor similare care să împlinească o asemenea 
misiune, vom invoca o cercetare efectuată, împreună cu o absolventă a 
„secţiei de pedagogie, promoţia 1995, prin intermediul căreia ne-am 

propus să identificăm -modalităţi de sporire a fluenţei în exprimare 
(Şoitu, 1996). Cercetarea a folosit tehnica grupurilor paralele, op- 
“tîndu-se pentru clasele a II-a şi a III-a de la Şcoala generală 3, Roman. 
Alegerea localităţii şi a şcolii a aparținut coechipierului nostru, stu- 
dentei de atunci, Daniela Lupuşoru, fiindcă avea avantajul cunoaşterii 
colectivului de învățători, lucrînd ea însăşi la şcoală înainte de ad- 
mitere în facultate. Acceptarea noastră a fost determinată de posibi- 
litatea eliminării, de la început, a barierelor psihologice dintre cer- 
cetător şi practician, favorizîndu-se crearea rapidă a unei echipe de 
lucru. Clasele a II-a şi a III-a se constituiau din elevi obișnuiți cu stilul 
de lucru al învăţătorilor şi, în plus, nu se aflau în faţa unor sarcini 
suplimentare, pe care le presupune o clasă finală urmată RE teste 
diverse. | 

| Variantele introduse prin sarcinile cercetării Bau noțiuni și 
sintagme existente în lecţii, dar cărora urma să li se identifice şi alte 
utilizări. Sarcinile, în acord cu învățătorul, nu trebuiau să le depăşească 
pe cele normale, ci numai modul de solicitare şi de lucru era diferit. 


Va Va 


Pedagogia comunicării 


Observațiile noastre au beneficiat şi de o experiență de excepție pe 
care ne-a oferit-o unul din învățătorii clasei a II-a, dl. Ioan Maxim. 

Textele din manual se reelaborau, elevii folosindu-se de dicţio- 
nare exemplificative de sinonime şi neologisme, care rămîneau perma- 
nent pe banca fiecăruia — prin intermediul cărora şi pe baza asocierilor 
diverse extindeau sensurile tuturor cuvintelor, spre experiențe deru- 
lante sau imaginate. 

Practica lecturii-descoperire rupea liniaritatea, demonstrînd an- 
ticipaţie şi creativitate. Dacă am face o comparaţie, acum, între rezul- 
tatele claselor experimentale şi cele martor, atunci am putea spune că, 
în timp ce clasele martor ne ofereau texte care erau „deja citite”, la 
clasele experimentale descopeream texte care sînt „de citit”, pentru 
care învățătorul trebuia să furnizeze elemente suplimentare, de sus- 
ținere, cu idei, argumente şi perspective la care nu se gîndise încă nici 
el. Lectura textului din manual devenea pre-text, dar şi pretext pentru 
dezvoltarea tuturor disponibilităţilor grupului, în acel moment. Remar- 
cabilă a devenit atmosfera instituită de stilul acesta de lucru al învă- 
țătorului, cooperarea şi, totodată, competiția stimulativă care vor în- 
chega microgrupurile şi grupurile în ansamblu. Criteriile ierarhizărilor 
deveneau valorice, acordîndu-se şanse reale de afirmare egală. Elevul 
care nu cunoştea, bunăoară, sensul unui cuvînt, aşa cum a fost el 
definit în manual, avea posibilitatea să-l folosească pe acela anterior 
cunoscut, ori pe acela pe, care îl acorda el pe baza experienţei de 
cunoaştere din mediul familial şi social. căruia îi aparţine. Este şi o 
cale de a stimula participarea, implicarea în desfăşurarea lecţiei, avînd 
garanţia că fiecare îşi poate găsi prilej de manifestare. 

Concluzia care se impune, şi după trei ani de la cercetare, este 
că învăţarea comunicării şi, pe această bază, a interrelaționării cunoş- 
tințelor, ideilor, imaginaţiei, petenţialelor creative, depăşeşte posibili- 
tățile şcolii, responsabili fiind editorii de manuale, reviste, cărţi pentru 
copii, bibliotecarii angajaţi în identificarea celor mai recomandabile 
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texte tematice, instituțiile publice care îşi pot exprima obligaţia perma- 
nentă, opțiunea pentru definirea conținuturilor şi abilităților necesare 
absolventului, pedagogii, prin exigenţă şi fermitatea susținerii punctu- 
lui lor de vedere. 


1.9. MASTER '95. EXERCIȚIU 


„ Participanți: Cursanţii modulului de studii aprofundate „Tehnici de interven-. 
ție psihopedagogică” de la Facultatea de Filosofie, Universitatea „Al. I. Cuza” 
şi profesorul cursului „Identitate şi comunicare”. 
Durata: Activitatea s-a desfăşurat timp de două zile succesive, de sîmbătă ora 
7,00 pînă duminică ora 22,00. Au participat 10 din cei 11 TU, ai 
grupei. 
Momentul acțiunii: a fost fixat pentru a doua săptămînă a anului universitar, 
Alegerea s-a întemeiat pe valorificarea timpului propice deplasărilor, dar şi 
pe şansa studierii unui grup neformat. Coechipierii proveneau din secţii di- 
ferite: pedagogie, psihopedagogie, psihologie, sociologie, asistență socială, 
iar profesorul era cunoscut numai de absolvenții unei secţii (pedagogie) la 
care efectuase cursuri, seminarii şi activități practice. 
Condiţii asigurate: un microbuz cu număr dublu de locuri, astfel încît să se 
poată efectua reaşezări în timpul deplasării, fie cu scop de interrelaționare, fie 
pentru a dobîndi o poziţie favorizantă intenţiei de evidenţiere şi impunere 
(dominare) sau celei de a trece neobservat. Cazarea şi masa în acelaşi hotel 
pentru tot grupul, asigurîndu-se, de la plecare, şi „surse comune” de alimente, 
băuturi răcoritoare, inclusiv o cantitate de vin lăsată la dipoziţia tuturor. 
Condiţii impuse: nu au. fost admise alte persoane (soţi, prieteni). 
Obiective: să identifice abilităţile de comunicare existente la fiecare student; 
să valorifice disponibilităţile de interrelaţionare în vederea coastituirii gru- 
- pului; să favorizeze autoevaluarea abilităţilor şi conştientizarea (diagnosti- 
carea) stadiului în care se află. 
Sarcini individuale: ştiute încă din momentul stabilirii acţiunii: 

1. să propună o temă considerată antrenantă pentru tot grupul; 
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2. să elaboreze un plan de desfășurare a unei activități pe o temă, pe care 
însă nu o vor face publică, ci vor anunța numai coordonatorul, echipa ne- 
ştiind la ce este antrenată. (S-a dat libertatea ca tema să fie alta decît cea 
propusă în fața grupei, precizîndu-se durata de 10-15, atit cît se poate 
menţine atenţia.) 
3. să observe permanent comportamentele semnificative ale celorlalți şi să 
le valorifice pentru interrelaţionare, precizînd care au fost acelea. 
Sarcini comune: Evaluarea acţiunii pe seama atitudinilor semnificative. 
Experienţe similare anterioare: nu au avut. 
Cunoştinţe teoretice de organizare a exerciţiilor de comunicare: vagi, identi- 
ficate prin analogie cu alte sarcini din anii studenției. 


Observaţii: 

. pinul ore au degajat impresia prezenţei într-un „laborator” necunoscut, 
artificializînd prin condiţiile/sarcinile de care aveau ştiinţă: observarea şi 
autoobservare. i 

* Deplasarea pe şosea aduce Sere an său generat de imagini, întîmplări 
care favorizează manifestări specifice şi greu autocenzurabile. 

. Îndeplinin 'ea primei sarcini, propunerea unei teme, aduce primele reacţii de 
respingere, de acceptare, de îngăduinţă sau toleranță declarată. Menţionăm că 
tema trebuia anunţată atunci în premieră, iar echipa urma să o accepte sau nu. 
Efectul a fost dublu: cel care propune constată cum este primită oferta sa, are | 
o.primă dovadă a modului în care pot reacţiona partenerii, iar grupul începe 
să se lase cuprins de psihologia proprie. 

* A doua sarcină, uneori, nu poate fi îndeplinită datorită euforiei instaurate, 
alteori prezenţa coordonatorului ce nu poate fi respectat, impunîndu-se alte 
metode, strategii şi o altă succesiune a desfăşurării, adaptată cerinţelor expri- 
mate de grup, de context, cu factorii săi perturbanți ori favorizanţi. În acest 
sens, toţi au conştientizat nevoia unor strategii suple, a unei flexibilități, a 
gândirii acţiunilor în mai multe variante uşor de adoptat. 

* A treia sarcină s-a dovedit mult mai anevoiasă, pentru că fiecare dorea să 
observe pe celălalt dar, în acelaşi timp, îşi amintea că este observat. Absența 
unor excerciţii de acest fel a transformat misiunea încredințată într-o sursă de 
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inhibare. Se reține însă ca dificilă sarcina asumării meritului de a fi avut pri- 
oritate fu într-o comunicare interpersonală. 
* Jocurile de rol din timpul serii au evidenţiat dominanța supărătoare a for- 
mulelor prezentate de profeșori la o disciplină sau alta, absenţa libertăţii de 
manifestare în asumarea unor roluri străine, improprii. Apelul frecvent la ca- 
dre de referință externe, predispoziția la dedublare, nu în sensul de empatie, 
considerată frecvent ca: o inchiziţie pozitivă şi pentru situaţiile învocate. De 
asemeni, am reţinut neimplicarea. „Particip, cel puţin uneori, pentru că tre- i 
buie, mi se cere să o fac”, nu pentru că am o şansă de manifestare, de auto- 
cunoaştere, de valorificare a potenţialului în vederea dezvoltării lui. 
* Evaluarea comună, ca acţiune separată, distinctă, a fost afectată de timpul 
scurt rămas pentru ea şi de acumulările apropiate de această etapă. Fiind mai 
obişnuiţi cu deprinderea „învăţării/stocării”, studenţii au pierdut din atenție 
„evaluarea. Evidenţierea situaţiilor şi atitudinilor semnicative legate de acestea 
a fost mai ușor realizată printr-o inventariere a lor decît o apreciere. S-a con- 
semnat ca dificultate esenţială absenţa exerciţiilor de acest gen în întreaga pe- 
rioadă de şcolarizare anterioară, acceptîndu-se că pînă la acea dată nu a 
existat decît o inițiere. Speranţa perfecționării, pentru ei, o încredințăm abia 
studiilor postuniversitare, considerînd că învățarea 'reală se va putea realiza 
după aceea, argumentîndu-se că este important şi dacă şcoala reuşeşte „să te 
înveţe să înveţi”. Exerciţiul de evaluare amînat pentru treapta finală a cursului 
„Identitate şi comunicare” nu a mai avut loc decît în cadrul restrictiv al săli 
de curs, deoarece Universitatea nu prevede fonduri pentru asemenea activi- 
tăi, iar resursele financiare externe nu au mai putut fi mobilizate, neexistînd 
practici obişnuite de acest gen. Din aceste considerente — absența“ fondurilor 
necesare — a rămas în stadiul de proiect un program pregătit pentru Cabinetul 
„de consiliere şcolară de la Liceul Naţional Iaşi. Aici există programul „Auto- 
buze de comunicare”, ce urmează să se desfăşoare utilizîndu-se drept 
animatori studenţii din anii finali ai secţiilor de pedagogie, psihologie, 
psihopedagogie, asistență socială. 


Educaţia pentru comunicare solicită, aşadar, nu numai partici- 
parea şi voința de participare a cadrelor didactice, fiind necesară şi 
angajarea instituţiei şcolare care îşi poate planifica dacă nu utilizarea 
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resurselor proprii, cel puţin identificarea acestora la alte organisme şi | 
agenţi economici. 

Fiinţarea pe lîngă fiecare instituţie şcolară a unui compartiment 
menit să centralizeze necesarul de acţiuni formative ale universității 
sau şcolii ar avea drept efect evitarea justificărilor facile că nu sînt 
fonduri şi deci nu putem gîndi şi desfăşura nimic; ar obliga la plani- 
ficarea din vreme a tuturor formelor de desfăşurare a procesului 
instructiv şi educativ; ar stimula participarea elevilor/studenților la ele; 
ar demonstra altor factori sociali, economici, culturali că şcoala educă, 
nu doar instruieşte; ar responsabiliza agenţi economici şi factori de 
decizie socială asupra importanței meritate de învățămînt. 

O experienţă similară şi concluzii identice au fost prilejuite, 
apoi, de cursul „Comunicarea scrisă şi orală” în semestrul I 1996/1997 
la Şcoala postuniversitară SCOP 2M, de la Universitatea „Al. 1. Cuza”, 
aici remarcîndu-se însă o mai mare implicare, datorată eta Flea 
suplimentare oferite de statutul de angajat cu oarecare vechime al 
fiecărui student şi de dorința de a-şi perfecționa şi confirma cit mai 
rapid abilităţile de comunicare interpersonală sau de grup. 


1.10. ETAPE ALE EDUCAȚIEI PENTRU COMUNICARE 


Aşa cum s-a observat, se pot distinge trei etape: inițierea, per- 
fecționarea şi învățarea, avînd fiecare obiective, metode, mijloace, 
moduri de desfăşurare, momente şi locuri specifice dar şi inconve- 
nienţe şi roluri proprii, rezervate atît formatorului cît şi instituției în 
care se realizează, | 


Iniţier ea constituie etapa de descoperire a comunicării ca mijloc de interre- 
laţionare; desensibilizarea individului în raport cu posibilităţile de care dis- 
pune şi pe care le poate dezvolta. Este o etapă în care descoperirile se rea- 
lizează de către fiecare, educatorului revenindu-i misiunea de a prilejui şi 


stimula bucuria acestor reușite ale comunicării. 
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Obiective: să iniţieze şi să e individul în raport cu posibilii de 
care dispune. 
Metode: munca individuală a fiecărui profesor, indiferent de specialitatea sa. 
Mod de lucru: libertate totală, dar nu fără accent pe nevoia de autodis- 
ciplinare. Intervenţii implicite. Explicitatea numai în anumite momente şi 
locuri. 

Loc: oriunde — în activităţile formale, nonformale şi informale. Inclusiv în 
familie. 

Mijloace: manuale, înregistrări audio şi video, computere. Toate folosite cu 
scopul de a nuanța conținuturile predate şi însuşite. 

Momente speciale: secvenţe de 4-5 minute, conținînd lecturi care să genereze 
interes pentru forma de prezentare-exprimare a aceluiaşi punct central al 
lecţii; exerciţii retorice care să definească relaţia lumii cu tema predată; 
exerciţii care să demonstreze atitudinea educatorului-profesor. Notăm, încă O, 
dată, că nu ne gîndim aici la profesor şi teme speciale, acestea putînd cere o pre- 
ocupare de organizare a conţinuturilor pentru profesorii de ştiinţe socio-umane: 
limbă, literatură, istorie, filosofie, psihologie, logică, sociologie etc. 
Inconveniente: absenţa conştiinţei utilității. Credinţa fiecăruia că ştie să co- 
munice pentru că ştie să vorbească şi îi este “îndeajuns. Este întilnită această 
credinţă şi la preadolescenți, dar şi la profesorii educatori. 

Rolul formatorului: să consilieze pe fiecare individual; să facă apropiate lor 
cunoştinţele predate, să folosească exemple biografice şi povestiri, legende 
despre autorii diverselor teorii, principii, legi ale ştiinţei prezentate; să ajute 
înțelegerea relaţiei dintre om şi om, om cu lumea şi om cu natura ca pe un 
mod de comunicare din care fiecare individ iese îmbogăţit, mai cunoscător. 
Rolul instituției: să asigure consilieri şcolari şi condiții de desfășurare a unor 
programe speciale de iniţiere. 

Perfecţionarea este etapa care solicită cel mai mult grupul şi formatorul. Se 
adresează îndeosebi adolescenților şi tinerilor care au imperioasă nevoia con- 
firmării reveriilor, visării, împlinirii unor aşteptări. Îmbină nevoia de cunoş- 
tințe teoretice cît mai amănunțite cu disponibilitatea î încercării, exersării. 
Obiective: să cunoască mereu mai mult şi să ştie să comunice fără a fiun spe- 
cialist; să dovedească priceperea utilizării minime a celor învăţate. 
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Metode: Munca de grup cu animator şi efort individual. Exerciţii de comuni- 
care în toate orele de dirigenție. 

Modul de lucru: Libertate reală de exprimare cu efortul educatorului de a le 
impune conştientizarea unei discipline a interrelaționării. 

Locul: Cel mai frecvent, în spaţiile școlii şi în cele care le sînt familiare (dis- 
cotecă, bibliotecă, muzeu, biserică, parcuri) sau în spaţiile create special ori 
cu adaptări speciale: autobuze ale comunicării, vaporul prieteniei, trenul ado- 
lescenţei sau alte denumiri pe care ei sînt mult mai avizaţi să le ofere. 
„Mijloace: cabinete de exersare a aptitudinilor de comunicare; dotate cu insta- 
laţii clasice video şi audio, computere cu posibilități de utilizare a progra- 
melor de prelucrare şi redare a imaginilor sonore și video. Echipamente de 
înregistrare video şi sonoră pentru autoobservare individuală şi colectivă; ma- 
nuale, teste de autocunoaştere a personalității. 

Timpul desfăşurării. Momente speciale: tabere, excursii de una-două zile sau 
de una-două săptămîni. De reţinut iniţiativa Inspectoratului Şcolar Iaşi de a fi 
organizat în vacanța de vară 1996 o tabără de comunicare la Muscelul de Jos, 
judeţul Iaşi. Aceste perioade pot fi subordonate şi altor acţiuni: excursia de 
studiu a cercului de geografie (frecventă la Liceul Naţional din Iaşi), a chi- 
miştilor, naturaliştilor, matematicienilor etc. Se observă, nu mai insistăm pe 
alte acțiuni implicite, necesitatea adecvărilor impuse de des(diuisărea oricărei 
iniţiative de activitate şcolară. 
Inconveniente: euforia muncii în grup. Neglijarea obiectivelor stabilite, chiar 
şi atunci cînd au fost fixate de ei. Durata lungă a deplasării. Constrîngerile 
impuse de orarul zilnic. 

Rolul formatorului: să demonstreze competenţe multiple: de animator ŞI 
„meşter” al comunicării, dotat cu abilităţi de interrelaționare. 

Rolul instituţiei. să asigure spaţii speciale de exersare, de organizare a acti- 
vităților de comunicare: cabinete de consiliere, cluburi, discoteci, laboratoare 
de comunicare cu dotările amintite la mijloace; minibaruri; săli de spectacole 
şi de reculegere; biserici ale elevilor sau capele ale şcolii/facultăţii; reviste Şi 
emisiuni radio sau TV proprii. Să faciliteze mijloace de desfăşurare a acțiu- 
nilor inițiate în acest scop: autobuze, condiţii de cazare în alte localităţi, de 
vizitare a locurilor şi personalităţilor considerate a asigura reuşita progra- 
melor. Să gestioneze realizarea programelor oferite de colectivele de forma- 
tori ori de elevii/studenții instituției. 
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Învățarea (în detaliu) constă în utilizarea cunoştinţelor acumulăte cu scopul 
de a le aplica prin toate mijloacele şi cu maximă competenţă. 

Obiectivul: să înveţe fiecare cum să aplice şi să dezvolte acumulările în fa- 
voarea unui singur domeniu ca expert. A 

Metode: munca individuală, intens dozată, sub asistenţă tehnică specială. 
Mod de lucru: program nelimitat, încît să poată ajunge fiecare la o renunțare 
temporară la libertatea alegerii. Activitate complexă subordonată unei voințe 
necruțătoare, prin disciplină şi rigoare. 

Locul: peste tot, oriunde, fiind obligat să observe totul ca specialist, ca cel 
mai bun specialist. 

Mijloace: ordinatorul dotat cu toate componentele ce favorizează utilizarea 
tututror formelor de comunicare scripto-audio-video, multimedia. Documen- 
taţia specială în banca de date proprii şi cele accesibile calculatorului. 

Timpul acțiunii. Momentele speciale: nelimitat. Poate ocupa poiroaie lungi şi 
foarte lungi. 
Inconveniente: euforia puterii repede dobîndită datorită capacităţii tehnice a 
computerului de a realiza legături rapide şi eficiente. Înstrăinarea generată de 
absenţa contactului direct cu persoanele cărora li se adresează. Considerarea 
fiecărui partener ca pe un terminal al propriului calculator. 

Remediul: formarea sub control sau în echipă, care să păstreze bucuria şi fas- 
cinaţia comunicării directe. 

Rolul formatorului: devine nedefinit, fiind cînd instructor, cînd consilier indi- 
vidual sau pentru un grup foarte mic. Să responsabilizeze asupra efectelor. 
Rolul instituției: să ofere specialişti, să gestioneze programe de menţinere și 
dezvoltare a abilităților. 

Observaţii generale. Am dorit să demonstrăm că ceea ce se anunța ca o 
contradicție în derularea etapelor nu are loc, chiar dacă în mod obişnuit se 
poate reproşa că perfecțiunea nu poate avea loc înainte de învățare. Formu- 
area însăși are menirea de a atenţiona că educaţia pentru comunicare nu este 
o activitate inclusă în programele şcolare, ci se desfăşoară într-un mod cu 
totul special. Această derulare nu înseamnă, la rîndul ei, decît obligativitatea 
de a nu ignora o activitate a cărei învăţare cere obiective nu doar ale şcolii, ci 
personale. În vreme ce toate celelalte obiective din programele şcolare sînt 
fixate şi formulate de formatori, aceste operaţii aparţin partenerului. Formato- 
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rul îşi pierde statutul în toate celelalte etape, devenind animator, consilier, 
simplu partener pentru confirmarea: sau favorizarea derulării unui program, 
spectator dorit, ori numai acceptat şi atît. 


V.2. EDUCAȚIE ŞI INSTRUIRE 


2.1. EDUCAȚIA 


Este considerată drept procesul de integrare a copilului într-un 
mediu socio-cultural dat. Este socializare (Goldstein, 1995, p. 17). 
Accepţiunea este, observăm, cea dată de Durkheim, pe linia aceasta 
mergînd toate încercările de a o defini. În fapt, se păstrează sensul ori- 
ginal al cuvîntului venit prin cele două verbe ale limbii latine: educo, 
are şi educo, ere (Văideanu, 1985). 

Educaţia înseamnă efort propriu, muncă individuală, curajul de 
a o asuma, sacrificii, responsabilitate. Este un angajament față de tine 
şi de alţii în primul rînd, faţă de cei de care aparții — din nou prin 
educaţie, nu doar natural — familie, şcoală, societate. Este o investiţie, 
aşadar, căreia însă nu i se poate calcula imediat şi riguros eficienţa, 
dar pentru care nu este greu de observat iradierea efectelor. 

În sensul cel mai larg — educaţia este fenomenul care se desfă- 
şoară din copilărie şi pe durata întregii existențe — omul este conside- 
rat rezultatul tuturor momentelor semnificative, inclusiv, cel final. Re- 
marcabilă este atitudinea filosofului Noica în faţa imaginilor catastro- 
fice, întrebîndu-se şi întrebîndu-ne dacă este puţin lucru să fii tu acela 
care a trăit ultima clipă a lumii? O singură interogaţie care schimbă 
sensul întregii existenţe. O face una responsabilă în fața „dreptului” la 
iresponsabilitate. O face veşnică la ameninţarea întreruperii ei. 

În sensul restrîns, se consideră că există educaţii multiple pentru 
care optează fiecare în cursul vieţii. Observăm însă că pp con- 
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temporană, promovând ideea noilor educaţii, înțelese prin. globalitatea 
şi interdependenţa lor, propune de fapt o reuniune. „Nu poate fi gîn- 
dită”, spunea Comarnescu, „educaţia estetică în afara celei inte- 
lectuale, morale, civice” ... Altfel spus, nu poate fi gîndită educaţia în 
absenţa împlinirii funcţiei educative a şcolii şi, atunci cînd numărul 
disciplinei era mai mic, numărul științelor nu crescuse într-atît. De 
fapt, orientările pedagogice se manifestă spre revenirea la prezenţa a 
cît mai puţine discipline în orar, dar a unor durate mai mari pentru 
“fiecare dintre ele. 


2.1.1. Scopurile educaţiei 


De la început vom remarca accentul pe competențele virtuale şi 
mai puţin pe rezultate. Acest fapt i-a derutat pe mulţi dintre educatorii 
veniți din alte domenii. Competenţele se urmăresc apoi în contexte 

socio-afective determinate. 


Aptitudinile şi atitudinile sînt: 


* Asimilarea celor prezentate; 

* Abilitatea de a folosi ceea ce au dobîndit; 
* Rezolvarea problemelor; 

* Exprimarea şi comunicarea; 

* Învăţarea autonomă. 


Se poate uşor constata reluarea celor mai multe dintre compor- 


tamentele „acţiunilor de comunicare educativă” prezentate în capitolul 
anterior. i 


1. Asimilarea are în vedere contexte, circumstanţe, etape nu riguros delimi- 
tate şi identificabile, aşa cum sînt cele pentru învățarea programată de şcoală. 
Scopul educativ al asimilării constă în capacitatea de a explica, preciza posi- 
bilele circumstanțe care vor solicita atenţia şi participarea; formele de valori- 
ficare posibile; disciplinele (inclusiv şcolare) la care pot fi utilizate. 


100 


Pedagogia comunicării 


2. Abilitatea de a folosi exerciţiile tehnice de utilizare se bazează pe antre- 
nament intelectual şi gestual, pe imitare şi repetiţie, astfel încît subiecţii devin 
conştienţi de numărul mare al încercărilor necesare dobîndirii satisfacțiilor, 
faptul că au progresat nu înseamnă decît un rezultat relativ în raport cu ce 
rămîne; atitudinea nu poate fi decît una responsabilă; disponibilitatea de a se 
antrena este o condiţie; antrenamentul este o cale de dobîndire a competiției. 
Se poate uşor constata reluarea celor mai multe dintre comportamentele 
„acţiunilor de comunicare educativă” prezentate în capitolul anterior. 

3. Rezolvarea problemelor din punct de vedere formativ înseamnă prezen- 
tarea necondiționată a ideilor personale, a sentimentelor, a comportamentelor 
observabile; folosirea codurilor verbale şi scrise ale limbii materne şi ale 
celor străine, precură şi codurile gestuale, ştiinţifice, tehnice sau numerice 
(Văideanu, 1987); crearea de contexte de comunicare, simulare şi trăire a - 
situațiilor.. | 

4. Învăţarea autonomă, fără a repeta ceea ce a consemnat capitolul anterior, 
constă în inițiativa asimilărilor unor atitudini, comportamente fără asistența 
directă a formatorului; dezvoltarea capacităţii de investigare nedictată de 
altcineva cu identificarea criteriilor personale; curajul, angajarea şi răspun- 
derea unor modalităţi de învăţare și manifestare neutilizate de alte medii sau 
persoane şi fără exemplul şi demonstrațiile altora. 


2.1.2. Idealul educaţiei 


“CEL CARE NU ŞTIE NIMIC, nu iubeşte 
nimic. Cel care nu este capabil de nimic, nu 
înţelege nimic. Cel care nu înţelege nimic este fără 
de valoare. Dar cel care înțelege acela iubeşte, 

observă, veghează ... 
(Paracelsus) 


Idealul educaţional. este considerat dependent de perioadele 
istorice, de locurile în care se manifestă, de societate şi categoriile 
sociale ş.a.m.d. Formulările sînt similare în (toate) lucrările consacrate 
definirii obiectivelor care îşi extrag conținutul din ideal. - 
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Perspectiva noastră ne îndreaptă să ne întrebăm „cărei epoci?” 
Glumind, în raport cu momentul istoric în care ne aflăm, de „tran- 
ziție”, am putea întreba oare epoca contemporană cînd mai începe 
fiindcă, aşa cum ştiam, nu ne-ar conveni... Atunci ne încredințăm altei 
epoci abia scuturate, care era supranumită „de aur”? Dacă vom analiza 
aşa, vom descoperi că nu mai avem cui să ne subordonăm idealul. 

Şi totuşi, chiar atunci cînd idealul nu este rostit el există. 
„Fiindcă este singurul care asigură continuitate şi durate mari de 
educaţie. Educaţia are nevoie de durate lungi. Credem că graba de a 
subordona idealul altor și altor perioade istorice a generat discon- 
tinuitate şi crize recunoscute. Fiindcă, fără epocile care s-au succedat, 
fără perioadele care au cerut drepturi ori şi-au luat singure locul în 
istorie, educaţia — privită în ansamblu — rămîne ca „socializare”, ca 
proces din urma căruia ceea ce ai învăţat nu uiţi niciodată sau, 
parafrazînd una din multele definiţii date culturii, este ceea ce rămîne 
după ce ai uitat tot. | 

De aici trimiterile repetate la perioada anilor de înainte de 
şcoală, din familie, care este considerată de mulţi hotărîtoare, deşi 
82% din comunicarea efectuată atunci era nonverbală. Dar ce trebuie 
să rămînă după ce ai depăşit orice treaptă şi nivel de instruire, şco- 
larizare, socializare? Ce impune perioada, epoca? Constatăm că, rînd 
pe rînd, ele (perioadele) au lăsat ceva, adesea foarte important, pentru 
civilizație şi instrucţie, în constrîngerea omului pentru a le face față. 
Dar ori de cîte ori sînt analizate, în esenţa lor, se descoperă că au 
afectat fiecare cîte ceva din profunzimile ființei umane. Renașterea a 
impus ştiinţa, care i-a amintit omului că poate să fie aşa de puternic 
încît „nimic din ceea ce este omenesc să nu-i fie străin”. 

Într-adevăr ce s-ar fi realizat fără de ştiinţă? Aceasta i-a dat 
fiinţei umane puterea, nu înţelepciunea. Profesorul George Văideanu 
(1988) citează un gînditor contemporan care se întrebă câți înţelepţi 
are azi lumea care se laudă că are mai mulți oameni de știință decît 
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a avut întreaga istorie? Este plină de sens interogaţia generată de 
„perspectiva consumeristă”, impusă de perioada de după al doilea 
război mondial, cînd între educaţia pentru a fi şi a avea s-a optat, şi în 
Răsărit şi în Apus, pentru cea din urmă — doar că rezultatele au fost 
altele, fiindcă cei din Apus au ajuns chiar să şi aibă. | 

Aşadar, rezultatele sînt „ştiinţa fără de conştiinţă”, cu efecte 
care l-au făcut pe filosoful francez să lanseze marele strigăt de aten- 
ționare privind înfăţişarea secolului XXI şi, de atunci, grija pentru 
întoarcerea spre om, la Om. Într-un interviu, Î.P.S.Daniel, Mitropolitul 
Moldovei şi al Bucovinei, ne spunea că acest semnal nu trebuie luat ca 
o ameninţare catastrofică, de a fi religioşi ori a nu mai fi, ci ca nevoie 
de spiritualitate (Şoitu, 1990). 

Absența spiritualităţii, în sensul ei strict, a permis reprezen- 
taţilor şi personalităţilor epocilor să-şi asume sarcini de radicale mo- 
dificări în om spre a-l face și „om nou”. Formula antică ce şi-a găsit 
conţinutul în creştinism a fost reluată ori de cîte ori se ivea cineva mai 
ambițios. Atunci cînd se punea întrebarea cum va arăta acel „om nou”, 
ne amintim răspunsurile care încălcau principiile ştiinţifice şi umane 
iar dincoace, mai recent, la noi — istoria îşi spusese cuvîntul — prin . 
permanenta şi inevitabila trimitere, deşi nerecunoscută, la cele zece 
porunci (norme) ale lui Dumnezeu, la Decalog. Deci, forma utilă voia 
să nege ceva, de fapt se întorcea exact la normele cu recunoscută 
valoare. 

Idealul educaţional nu poate fi supus trecătoarelor vremi care 
poartă pecetea efemerului din istorie. Credem, apoi, că chintesența 
idealurilor lumii în primele sale milenii au dat-o religiile fundamen- 
tale. Stă mărturie religia creştină în care se regăseşte întreaga filosofie 
antică a lumii. | 

Cunoaşterea idealului influențează întreaga gîndire, înţelegere şi 
desfăşurare a procesului educaţional, pentru că este idealul fiinţei 
umane de a fi şi de a deveni. Fixarea idealului în cel al filosofiei 
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creştine, al creştinismului, poate fi interpretată şi ca o extensie şi ca o 
reducere. Considerăm că este şi una şi alta, sau că nu este nici una nici 
alta, ci o revenire — produsă şi realizabilă oricum. 

Subordonarea idealului epocii în locul obiectivelor generale, 
înseamnă cu adevărat o restrîngere şi aduce efecte corespunzătoare. 
Însăşi comunicarea este înțeleasă ca destinată eficienţei momentului, 
locului, contextului. Perspectiva unitară este singura ce poate par- 
curge orizontala şi verticala, timpul şi spaţiul, asigurînd înțelegerea ŞI 
acceptarea diversităţii în întreg, a interdependențelor ca sursă de 
înțelepciune. Descartes vorbeşte despre cinci trepte ale înţelepciunii, 
dintre care anticul „cunoaşte-te pe tine însuţi” ocupă locul final, se 
aşază lîngă ideal. Nici nu ni se putea oferi o imagine mai apropiată de 
ceea ce ne-am propus: de a argumenta că idealul educativ este unul 
spre care se ajunge în-etape. Dacă tormulele antice şi-au găsit inter- 
pretările în momentele fundamentale ale filosofiei, să nu uităm că cea 
a religiei creştine rămîne de referință. Întoarcerea la omul construit 
prin Iubire nu ne va face demersul mai uşor, dar va dobîndi substan- 
țialitate prin actul comunicării noastre educaţionale. 


2.2. INSTRUCȚIA 


Importanța formării tinerilor este dată de imaginea pe care o 
reprezintă ei pentru adulți: viitorul. Relaţia dintre instrucţie, educaţie 
şi viitor este una de interdependenţă, clădindu-se una pe alta. 

Instrucția are în general un sens mai restrâns decât cel al edu- 
caţiei. În literatură termenul este atestat, la 1319, de Robert, iar la 

"1348 în Arhivele din Reims, identificat de Dauzat.. Originea latină 
instructio dă sensul de acțiune de instruire dar şi pe cel de rezultat al 
acţiunii, iar prin extensie se acceptă că instrucția nu esta decit o parte 
a educaţiei, deşi nu rareori se pune semnul egalităţii între educaţie şi 
instruire, considerîndu-se aceştia termeni sinonimi. 
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Alte accepţiuni, de largă răspîndire, dau educaţiei semnificaţia 
de „mai bine”, de ceva dorit a avea din punct de vedere moral, iar 
instrucției i se alătură atributul de „elevată”, în sensul că nu oricine o 
poate avea. Vom sublinia nuanțele: în timp ce educația este o datorie 
a tuturor, cerîndu-li-se, imperativ să o obţină pe o cale sau alta, 
instituţionalizată ori nu, instrucția este discriminatorie. 

Pentru Lalande (1986), instrucția este pe de o parte „acţiunea de 
a comunica (cuiva) cunoştinţe”, pe de alta „ansamblul cunoştinţelor 
acumulate prin studiu sau învățămînt”. Se observă dubla perspectivă: a 
formatorului şi a subiectului supus/angajat acțiunii. Autorul precizează 
însă în pagina următoare că prima accepțiune „se opune în franceză 
educaţiei, care se aplică mai ales dezvoltării de obişnuințe, de con- 
duite, de caractere şi: moralităţi” (s.n.). De reţinut apoi că între insti- 
tuţiile care se ocupă prin definiție de educaţie (familia, societatea) şi 
cea care se ocupă de instrucţie (şcoala) există interferenţe. Ceea ce se 
cere tot mai mult şcolii este asumarea deplină a educaţiei nu numai 
prin cursurile de istorie, religie, morală, ci prin oricare dintre activităţi, 
educaţia constituind finalitatea acţiunii care tinde spre idealul de fiinţă 
umană. 

În acest sens, reamintim că pedagogul Văideanu a răsturnat tria- 
da clasică, aşezînd pe un:loc prooritar formarea de atitudini supe- 
rioare care pot mai apoi favoriza motivații superioare şi nevoi de 
cunoştinţe şi deprinderi. Remarcabil este vechiul obicei roman, din pe- 
rioada 500-100 î.e.n., de a considera Învățătorul, chiar dacă acesta era 
sclav, drept înlocuitorul tatălui, el rămînînd astfel toată viața şi pentru 
fostul elev dar şi pentru cei care-l ştiau pe învăţător. La noi, tradiția 
antebelică vorbeşte neîntrerupt despre învăţător şi profesor, numindu-i 
părinţii spirituali, asemeni preotului, căruia îi este consacrată sintagma. 

Amintim exemplul anticilor şi al tradiţiei pentru a spune că 
perspectiva oferită de noile priorităţi stabilite de George Văideanu este 
una a responsabilităţi şi personalizării actului de educaţie. Este 
responsabilizare şi personalizare, pentru că poartă veşnic pecetea, in- 
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fluenţa celui care îl împlineşte. Neregăsirea acestor semne de nobleţe 
date de educaţie se datorează formatorului şi sistemului de funcționare 
a procesului. | 


2.2.1. Diferenţele învățămiînt-educaţie 


Comparaţiile le-a făcut Lochard în volumul Animer un Systeme 
pedagogique (1984). Preluarea lor favorizează construcția noastră ar- 
„ gumentativă, deci finalul acestui subcapitol. gi 


Obiectivul | diploma 
programa nevoile participanţilor 


Munca în subgrupe 


activ 


eventual, gălăgios destins 


posibilă puternic asistată 


recomandată şi 
controlată 


Atitudinea celui ce | ascultă participă 
învață 


Munca personală necesară şi neasistată obligatorie şi asistată 


Libertatea de | puţină (mică) e o problemă mereu 
exprimare - prioritară - 


Numărul elevilor 40 - 500 de la 10 -20 


-| Orarul dirijat şi nu mereu suplu, dar respectat 
respectat 
Programa elaborată, detaliată, urmăreşte tema şi 
precisă, completă, oarbă punctele cheie 


Costul pentru elev mare în aparență 
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E 
Predominanța —”> ştiinţa facilitare mijloacele «_— folosite toate 
unui singur pita pedagogice elementele 
parametru simultan | 
„+ nu face învățătorul ile. repetitor.. 
decit ... 


fa 


Aşadar, animatorul-formatorul se foloseşte de ştiinţa în care 
predomină un element pe care îl absolutizează, învățătorul nefăcînd 
decît să faciliteze, prin abilitatea de comunicare și de relaţionare afec- 
tivă, valorificarea tuturor mijloacelor pedagogice şi a elementelor fa- 
vorabile efortului repetat de învăţare. Este participant şi co-repetitor 
pentru nevoile participanților, este activ şi destins, suplu dar respectat, 
dînd libertate de exprimare celui ce învaţă. 

Accentul pe educaţie înseamnă preocupare pentru devenirea 
persoanei şi a sistemului în care aceasta este înglobată. O cercetare 
coordonată de Văideanu (1993) demonstrază că efectul poate fi | 
urmărit nu doar la acțiunile înscrise în programa şcolară, ci cu 
deosebire prin cele complementare. Nu de modificarea programei, în 
orice moment, este nevoie, ci de responsabilitatea formatorilor pentru 
actul educaţiei. 

Toate sistemele de educaţie pun în relație un animator, un 
organizator, clienţii şi participanţii, clienţii în procesul formativ putînd 
fi participanţi, dar şi să difere de aceştia. 


2.2.2. Actorii sistemului educativ 


Dintre multiple concepţii privind actorii sistemului educativ 
reținem: 
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* elevul este supus educaţiei impuse de cotidian şi de idealul educațional, 
pentru că educaţia este „socializarea metodică a tinerei generaţii de către ge- 
nerația adultă” (Durkheim). 

* există o interdependenţă între tineri şi adulți, încît educaţia este interacțiune. 

* subiectul educaţiei este şi principalul artizan al acesteia, fiindcă tot ceea ce 
vine să-l influențeze el asimilează, integrează, conştient sau inconştient, după 
ce alege inclusiv pe adulţii acceptaţi pentru cooperare în devenirea sa. 


Se poate observa că fiecare dintre cele trei direcționări ale înţe- 
legerii educaţiei este mai bine susținută dacă se au în vedere şi ce- 
lelalte, aşa cum, printr-o interpretare, toate se pot reduce la câte una pe 
rînd. În realitate, copilul este supus educaţiei dar educatorul nu o poate 
face fără să țină seama de el şi fără să continue a se educa, încît există 
o intereducaţie care nici ea nu se poate face numai cu voinţa spreia- 
listului, ci şi cu cea a subiectului cu voință, motivaţie, realizări şi aş- 
teptări proprii. Tot mai multe sînt țările în care, prin lege, elevul este 
recunoscut ca parte, alături de comunitatea din care vine, la procesul 
de formare. Aceştia devin coresponsabili, alături de şcoală şi părinți. 
(A se vedea legea franceză din iulie 1989.) 

Aşadar, eroii educaţiei sînt doi: copilul şi adultul, cărora li se 

„adaugă şi contextele ce impun unuia şi/sau altuia priorităţi, metode, 
mijloace. Introducînd şi cel de-al doilea element în relaţie, reținem 
că a apărut şi dorim să rămînă definitiv, noul context mondial al edu- 
cației pentru o lume nedivizată și nedivizibilă. „Un curriculum pentru 

„ Europa”, cum se intitulează cercetarea-acţiune iniţiaţă şi cordonată de 
profesorul George: Văideanu (1993) în şcolile asociate UNESCO din 
mai multe judeţe ale ţării; un asemenea proiect împlinit înseamnă 
cultivarea la elevi a dorinței de comunicare şi bucuria reuşitei. Pe 
această cale se va garanta dialogul culturilor, fundamentarea înțele- 
gerii prin deschidere. Europa viitorului, aşa cum este ea gîndită, cu 
includerea şi a Americii, înseamnă învățămînt adecvat din primele for- 
me instituționalizate, angajînd părinţii cu acţiuni şi atitudini concor- 
dante celor din şcoală. 
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Globalizarea problemelor lumii obligă şi la înţelegeri şi măsuri 
corespunzătoare în educaţie. Ne limităm la responsabili şi revenim la 
formatorul care nu poate lucra decît în echipă, pentru că nu o mai 
poate face singur, dar şi pentru a-şi dezvolta şi a dezvolta atitudini 
similare şi altora. O altă perspectivă de echipă o deschid formatorilor 
noile mijloace, care cer' reunirea tuturor specialiştilor: dramaturgi, 
scenarişti, regizori, pedagogi, profesionişti din domeniile. cele mai 
diverse. 

Echipa ar fi cel de-al patrulea actor, -la fel de important, în 
educaţie. 

Grupul, spune Meiricu (1987), poate preveni propria derivă şi 
poate favoriza singur munca intelectuală. Extindem aprecierea şi la 
grupul — echipa de formatori, pentru că într-o analiză realistă a 
activității lor vom constata că nu este de exclus eşecul. Sloganurile 
demagogice, „apărătoare” ale şcolii, şi slujitorii ei nu sînt mulțumi- 
toare într-o confruntare de maximă duritate cu dilemele și greutăţile. 

Chiar dacă viziunile despre educaţie rămîn inevitabil utopice, 
considerăm că este necesar să fie aşa pentru că de aici vin şi motivaţia 
şi energia. Este visul care cucereşte. 


2.3. ŞCOALA ŞI EDUCAȚIA 


„Importanţa şcolii întrece şi continuă să depăşească orice limi- 
tare, regăsindu-se în comportamentele vieții cotidiene şi ale relațiilor 
dintre oameni. De reţinut este însă că. „şcoala cu ale sale programe 
'strîmte, metode minuţios didactice, disciplină intelectuală şi ideologie, 
mărturisită sau nu, apare în ochii elevilor ca o instituţie din ce în ce 
mai străină de exigenţele vieţii” (Clause, 1975, p. 214) sau chiar ca un 
„parazitism” forțat, deşi vrea să deţină toate frînele şi pîrghiile. 
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Această situaţie merită atenţia, pe de o parte pentru „apărătorii 
ei, pe de alta, pentru detractorii acesteia. Apărătorii formelor critice au 
a se întreba dacă şcoala are cu adevărat posibilitatea să rezolve toate 
problemele pe care şi le-a asumat? Proiectele interministeriale, pre- 
zente în ţările europene, dovedesc eficiența şi mobilitatea unei largi 
cooperări, interdependenţe. De reamintit apoi că niciodată în istoria de 
dinainte de al II-lea Război Mondial școala nu a ambiţionat să facă 

“singură activitatea de formare, de educare. Au fost de partea sa „insti- 
tuțiile socializatoare”, între care biserica era pe locul întîi. 

Detractorii au şi ei a-şi aminti că, în fapt, toate celelalte instituţii 
educaţionale, inclusiv societatea, în general, cu potenţialul său edu- 
cogen, au primit formatorii din şcoală. Dacă se poate spune că şcoala 
este sursa tuturor virtuților dobîndite de alte instituţii şi resursa de 
dezvoltare a acestora, atunci greșit ar fi să ignorăm că celelalte resurse 

„educogene au şi propriile legi de funcţionare, de manifestare şi mij- 
loace specifice. Clausse (citat mai sus) atrage atenţia, asemeni multor 
pedagogi români, asupra rolului enorm jucat în formarea oamenilor de 
către cărţi, voiaje, ziare, reviste, asociaţii sportive, religioase, filantro- 
pice, organizaţii de tineret, partide politice, sindicate şi, în sfârşit, dar 
nu în cele din urmă, de tehnicile moderne de difuzare în masă, cinema, 
radio, televiziune. Datorită acestor influenţe şi abundenței de literatură 
şi preocupări consacrate curentelor de pedagogie instituţională şi 
„şcoli-paralele”, opiniile au devenit mult mai critice in momentele re- 
cunoaşterii unei „crize” în educație (Cozma, 1988)... 

Desigur, oricine se va adînci, inclusiv în criticarea. şcolii, va 
descoperi că nimeni nu poate învăţa a scrie şi a citi aşa cum învaţă 
vorbirea limbii materne, că nici cititul şi mai ales scrisul nu se deprind 
ocazional. Şcoala nu-şi pierde importanța, ea fiind crescută de numă- 
rul cerințelor şi urgențelor. Nimeni nu se mai poate rezuma la scris, 
citit şi socotit, pentru că fiecare dobîndeşte o valoare dacă va face şi 
altceva, ceva care devine fundamental pentru oricine. Or, acel ceva 
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care poate şi trebuie să devină decisiv pentru existența de după şcoală 
este ignorat. Nu citim, nu scriem şi nu ştim pentru a şti şi nici pentru a 
face. Ci şi pentru a vrea să (le) facem. Apoi, nici nu le deprindem 
numai pentru noi. Nouă nu ne-ar fi utile, dacă nu le-ar trebui şi celor- 
lalți. Iar drumul spre ceilalți — spre realitățile intercomunicării şi in- 
terrelaţionării motivate — începe cu debutul nostru ca oameni. 

Şcoala şi societatea conştientizează, asemeni indivizilor, că nici 
o învăţare nu are maximă utilitate dacă este gîndită să pregătească „în 
caz de ... se va ivi ocazia. Nu mai putem comunica doar principii de 
utilizat, ci şi abilitatea şi comportamentele adecvate, adică folosinţa 
lor. Este o scurtare a drumului şi o valorificare mai rapidă, aducătoare 
de motivații suplimentare. 

Nu este nevoie să „„ apărăm” şcoala în formele ei dintr-un mo- 
ment sau altul al evoluţiei — ea avînd propriile mecanisme — cît avem 
nevoie de o apropiere a ceea ce se învaţă de ceea ce se face în condi- 
țiile reale ale vieţii ştiinţifice, culturale, sociale, în general, cu indica- 
rea dintru început a obiectivelor, strategiilor şi rezultatelor scontate, 
dorite. Este opțiunea pedagogiilor transparente (Vandevelde, 1982), 
văzute ca speranța unei alternative (Hameline). Acestea se consideră 
alternative viabile, cerînd şcolilor să se întemeieze pe filosofii şi teh- 
nici acceptate, verificate şi confirmate, nu esoterice şi ascunse. Co- 
manda este adresată şcolilor publice de orice fel, şcoala ca instituţie 
fiind aceea care îşi asumă rolurile „socializării” utilizînd multitudinea 
de tehnici care există ori vor apărea. 

Însuşi demersul nostru caută calea de a scoate şcoala în cetate, 
în viaţa reală, în formele şi cu statutul adecvat rămînerii acolo dincolo 
de vîrsta şcolarităţii. Credem că şcoala nu a fost niciodată a copilăriei 
şi tinereţii, chiar dacă atunci se adună ceea ce mai tîrziu vei valoriza. 
Şcoala a fost şi rămîne a vieţii întregi, individuale şi sociale, la nive- 
lurile la care se instaurează răspunderea şi asumarea educaţiei. 

Ca urmare, vom fi de acord că nu putem vorbi nici de instrucție, 
nici de educaţie în absenţa unei orientări, chiar a unei dirijări a 
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acțiunii. Nu este admis „să privăm noua generaţie de ceea ce lumea 
adultă consideră ca indispensabil pentru a asigura continuitatea, per- 
manenţa sau dezvoltarea societății” (Clausse, 1975, p. 229). Postic 
adaugă în acelaşi sens că actul educaţiei propune o construcție de 
comportamente unui subiect, potrivit unui vector orientat. El propune 
un ansamblu de acţiuni coerente, întreprinse în vederea unui scop, un 
sistem ordonat de mijloace; este materializarea principiilor unei teorii 
generale. „Aceasta înseamnă, în esență, că este direcționat pentru că 
opţiunile sînt pentru educat şi nu pentru el” (Postic, 1978, pp. 17-18). 
Iar aceste orientări, dirijări nu pot şi nu au de ce să fie ignorate cînd 
sînt centrate pe valori fundamentale, relativ stabile. 


2,4. CONSECINȚE DE ÎNLĂTURAT SAU DE PĂSTRAT? 


Aşadar, pe de o parte, şcoala nu'nai este un bastion de nepă- 
truns. Ea este şi a elevilor şi a părinţilor și a diferitelor organizații 
neguvernamentale, a mijloacelor de comunicare în masă... Acestea se 
întrepătrund, se completează şi în interiorul şi în exteriorul spațiului şi 
timpului din şcoală, considerate pînă nu de mult coordonate unice Te- 
zervate învăţării. Instituţia şcolii este într-o stare emergentă, cu toate 
elementele complexe şi diverse de care dispune. Situaţia de la noi este 
similară cu cea din toată lumea. 

În al doilea rînd, formatorii nu au o concepție unitară privind 
misiunea lor. Ideea „transmiterii de cunoştinţe ...” se păstrează, cînd 
se observă accentul pe educaţie. Aceste accente apar fie ca „cerinţe 
suplimentare” fie ca activităţi pe care altcineva ar trebui să le presteze. 
Se pierde adesea din vedere complementaritatea laturilor datorită ex- 
tensiei instrucției, a acumulărilor de cunoștițe, mereu prea puţine în 
raport cu ce s-ar putea spune. Se ignoră însă importanţa atitudinilor 
transmise față de disciplina şcolară, de noutăţile şi achizițiile acesteia 
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şi că tocmai ele pot deveni obstacol. „În educaţie, scria Gaston 
Bachelard, noţiunea de obstacol pedagogic (s.n.) este necunoscută. 
Adesea am fost frapat de faptul că profesorii de ştiinţe, unii mai mult 
„decît alții — dacă aceasta este posibil — nu înțeleg că nu se înțelege 
(...). Profesorii îşi imaginează că spiritul începe ca o lecţie care se 
poate face înţeleasă ca o demonstraţie, repetînd un puii (Bachelard, 
1974p4l8, 

Desigur, nu se poate uita că, la rîndul său, educaţia fără de ins- 
trucție are mai puține forme de exprimare, de manifestare şi transmi- 
tere. Accentele din literatura pedagogică şi comanda socială se mută 
pe educaţie datorită sporirii mijloacelor care pot suplini efortul de 
„învăţare a învățării”, dar nu pe cel de motivare şi susținere a mo- 
tivării pentru a fi şi a deveni. Vorbindu-se despre educaţie şi instrucție 
se favorizează şi atitudinea instituţiilor socializatoare: familie, biserică 
etc. Desigur, accentul contează, dar nu desființează, el adînceşte 
complementaritatea laturilor şi a căutărilor. 


V.3. ETICA FORMATORULUI 


„Acea exigenţă care ne face să fim răspunzători 
de responsabilitatea altuia”. 
E. Levinas 


Cînd Socrate îl ajuta pe sclavul din Menon să recunoască ştiinţa 
lui despre spaţiul dublu, el efectuează un act de atribuire. Îl punea să 
recunoască, ar spune juriştii, că imaginea despre care se vorbeşte este 
a lui, imagine care „întîmplător” se regăseşte şi la magistru. Metafora 
este semnificativă pentru ceea ce reprezintă moralitatea comunicării 
didactice în dubla funcţie de învăţare şi educaţie. Formatorul îl ajută 
pe elev să ia ştiinţă de interiorul său, declarînd că nu-i transmite nimic. 
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Numai că el este cel care alege ce vrea să ştie elevul din ceea ce po- 
sedă deja. La fel se întîmplă şi cu accepțiunea de transmisie a educa- 
ției şi instrucției alese, fixate şi dimensionate de educator şi instructor. 
Nici ltard nu este lipsit de responsabilitatea morală a actului 
său. Itard este un tînăr medic, discipol al lui Locke şi Condillac; ase- 
menea magiștrilor, el credea că „educaţie poate face orice... chiar şi 
ursul să danseze” (Helvetius). Doctorul va dori să-l contrazică pe șeful 
clinicii în care se află, încercînd să educe un copil sălbatic, pe Victor, 
crescut în pădure, după ce acestuia i-a fost pus diagnosticul dur de 
„atins de idiotism şi demență”. El îşi asumă astfel marea responsa- 
bilitate de a schimba destinul unui om care venea cu tarele sale gene- 
tice naturale. Ca în toate cazurile de copii sălbatici luaţi spre, educaţie, 
şi de data aceasta literatura a consemnat multe pagini desfăşurate pe 
tema responsabilităţii morale. Ce e mai bine şi pentru cine ar putea fi 
mai bine? Cine dă dreptul educatorului să intervină? Fiindcă şi peda- 
gogiile endogene şi cele exogene au să recunoască, asemeni doctorului 
Itard, principiul interacțiunii. Ba, mai mult, Constantin Noica ne atra- 
ge atenţia că nu vom şti niciodată dacă şcoala cea bună este aşa da- 
torită profesorilor ori elevilor. Şi unii şi alţii interacționează astfel 
încît rezultatul se prezintă într-un anumit fel. Şi totuşi, formatorul este 
cel care vine la întîlnirea elevilor cu autoritatea dată de vârstă şi 
experiență, dar şi de instituția pe care o reprezintă. El recurge la sti- 
muli anume aleşi pentru că au fost anterior testați. Propune experiențe 
de el ştiute, alege metodele, mijloacele, stabileşte locul, măsoară şi 
apreciază (evaluează) după criterii proprii, dobîndite anterior. Apoi 
„cine ar putea ignora fenomenele care se petrec în actul de comunicare 
dintre formator şi elevul său, acelea ale identificării şi persuadării, ale 
seducerii? În fapt, fiecare ştie că dorința de a persuada însufleţeşte 
întregul act educativ. Bucuria persuadării este cea care dă curajul re- 
venirii la clasă, precum avocatul la bară. Elevul care părăseşte clasa 
fără să fi rămas sub puterea seducţiei, fără să mai poarte amprenta 
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particulară a celor spuse, nu atît ca informaţie, cît a felului cum s-a 
spus, acela va reveni nemotivat sau va întrerupe legătura la apariţia 
primului pretext. 

Munca dificilă în care vrei să articulezi credinţa şi voinţa altuia 
cu a ta, sau poate invers, este cea în care se angagează fiece formator 
dorind ca, fără a fi un simplu mijloc, să îngăduie celuilalt să se 
realizeze, să se desăvîrşească. 

Moralitatea actului educativ ne obligă nu să ne ferim să 
persuadăm, ci să o facem în aşa fel încît fiecare să poată afirma că, pe 
această cale, a înţeles ce avea de reținut şi chiar ceea ce nu credea că 
ar putea să-şi apropie trăirilor şi preocupărilor sale. Să poată adăuga . 
că, după fiecare întîlnire ştie nu numai ceea ce i s-a prezentat ci îi şi 
este uşor să identifice şi să folosească în orice context ce a primit, i s-a 
arătat demonstrat, confirmat. 


3. 1. ACŢIUNEA EDUCATORULUI, UN MOD DE AFI 


Formatorul este mereu în situația de a dori să-i influențeze pe 
elevii săi. Nu poate gîndi acţiunea educativă fără a fi implicat raţional 
și afectiv. Acţiunea educatorului se transformă într-un mod de a fi 
pentru sine şi ceilalți. În acest fel se efectuează şi o opțiune morală în 
raport cu relaţia asumată, de a influenţa discipolii. Profesorul-edu- 
cator îşi conduce elevii spre anumite obiective, de el alese, sau dictate 
de o programă pe care a acceptat-o. 

Fousez (1991, p. 20) face distincţia între a influența, dorința de 
a influența şi voința de a influenţa. „A influenţa poate fi considerat un 
fapt: fie că vrem sau nu, aceasta se petrece sau nu se petrece. De 
exemplu, un profesor de matematică poate să-i marcheze pe elevii săi 
şi atunci el îi va influența”. 
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Dorinţa de a influenţa poate exista, dar nu presupune cu ne- 
cesitate exprimarea ei, avîndu-se în vedere distanța care există între 
dorință şi realizare şi apoi voință. Dorinţa rămîne într-un plan ima- 
ginar, neasumîndu-şi imediat şi consecințele împlinirii. Există un timp 
de decizie între dorinţă şi voinţă. Nici în acest moment însă nu lipseşte 
responsabilitatea profesorului. 

Este suficient să gîndim la situaţia în care elevul aşteaptă ori 
chiar cere magistrului să acţioneze în favoarea lui, îi cere să-şi exercite 
influenţa. Alegerea îi aparţine, dar şi consecințele, fie că poate opta să 
acționeze numai pînă la un anumit punct sau „pînă la capăt”. | 

Se observă că în vreme ce influența poate fi nesemnificativă din 
punct de vedere moral, petrecîndu-se în absenţa dorinţei de a o face, 
nu acelaşi lucru se întîmplă după ce apare dorința de a influenţa. | 

În contextul prezenţei şi a voinței de influențare apar, de ase- 
meni, mai multe situaţii. Cînd vrea şi reuşeşte, dar şi atunci se poate ca 
voinţa lui să fie refuzată de elev. Consecința va. fi păstrarea unei 
oarecari distanţe a unei „neutralităţi”, aşteptîndu-se momentul favorit 
sau chiar decizia de acceptare a rolului asumat de educator. 

„Există şi educatori, părinţi sau profesori, care pretind că vor să 
influențeze educaţii, dar aceştia nu fac decît să-şi refuleze dorințele”. 
(Fourez, 1991, p. 29). Prin urmare, nu există posibilitatea unei nedi- 
recționări, absenţa manipulării, aceasta neînsemnînd că sensul acţiunii 
educatorului este unul negativ. Dimpotrivă, pe de o parte el îşi împli- 
neşte responsabilitatea de a fi dirijorul unei generaţii, iar pe de alta 
răspunde nevoii tînărului de a fi angajat într-un efort de a cărui 
finalitate nu are ştiinţă încă, sau de utilitatea căruia nu este convins. 

Educatorul, dimpotrivă, opune „neutralității totale” seturi de 
metode, tehnici, mijloace, creează contexte favorabile dirijării elevu- 
lui. Toate acestea se întemeiază nu doar pe dialogul raţional în limba- 
jul exact al disciplinei pe care o predă, ci apelînd permanent la afectiv, 
la comportamente stimulative. În fapt, nu ar avea motivaţie prezenţa 
omului educator-profesor dacă ceea ce se doreşte să fie transmis se 
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rezumă la „ştiință”, la regulile şi principiile, teoremele, axiomele şi le- 
gile acesteia. Profesorul, în calitatea lui esenţială de om, aduce ele- 
vului modele comportamentale, insuflă, uneori fără voia sa, atitudini 
de un anumit fel faţă de disciplina slujită, dar şi față de om, oameni şi 
lume — aceasta înțeleasă în întregul ei, ca micro- şi macrocosmos. 


3.2. RESPONSABILITATEA OPŢIUNII 


Educatorul-profesor va fi răspunzător față de sine şi atunci cînd 
va descoperi opțiunea elevilor, atâţia câţi vor fi, pentru subiectul său de 
studiu, dar şi pentru cei care au alte alegeri, întrebîndu-se cît de mult a 
contribuit la ele.» 

Exemplare vor, rămîne, bunăoară, tradițiile învățămîntului nostru 
interbelic, pentru modul în care universitarii şi profesorii de liceu îşi 
dirijau elevii. Atunci cînd cineva opta pentru îndrumarea unui pro- 
fesor, acesta avea a se întreba dacă este el cel mai potrivit pentru a va- 
lorifica potenţialul de care dispune şi, mai ales, pentru a-l ajuta în 
împlinirea speranţelor. Abia atunci cînd afla un răspuns favorabil: 
ambelor întrebări avea să decidă păstrarea tînărului în colectivul său. 
De nu, cu aceeaşi răspundere pentru devenirea aceluia, îl recomanda, 
fie şi pentru un timp, să lucreze cu un alt pie profesor şi chiar cu 
mai mulţi. 

Marile personalități formate în acea perioadă evocă tocmai ati- 
tudini ale profesorilor cărora le datorează devenirea. Bunăoară, profe- 
sorul şi chirurgul Gheorghe Chipail din Iaşi trece mai întîi prin catedra 
de anatomie şi fiziologie, pentru ca apoi să fie îndrumat şi ales pentru 
chirurgie. La fel, academicianul Ștefan Milcu ajunge la endocrinologie 
după un drum pe la anatomie şi chirurgie. Biblioteca profesorului uni- 
versitar Petre Botezatu, parte din ea aflată la B.C.U. Iaşi, deţinea mai 
multe volume pe a căror pagină de gardă magiştrii săi, între care 
Al. Claudian, avea să scrie: „îți dărui acest volum din care vei înțelege 
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şi valorifica mai mult decît mine”. Era nu atît o recunoaştere a valorii 
elevului, fapt pe care nu-l punem la îndoială, cît conştiinţa datoriei de 
a oferi elevului ceea ce îi poate fi de mai mare folos.-Este conştiinţa 
împlinirii unei misiuni pe care dascălul şi-a asumat-o. 

Responsabilitatea formatorului se manifestă în clipa alegerii 
profesiei şi, a doua oară, în aceea a acceptării elevilor/elevului. Evo- 
cînd experiența de formare interbelică, nu putem să nu ne amintim 
criteriile de promovare în învățămîntul superior, aşa cum au fost ele 
prezentate de prof. dr. Gheorghe Chipail într-un volum din 1990. Con- 
diţiile erau: să fii ales (de profesorul care va coordona activitatea ta şi, 
deci, de venirea, destinul tău profesional, social, moral); să existe pos- 
tul şi, abia în al treilea rînd, să fie scos la concurs. Considerăm că nici 
un comentariu nu poate evidenția cât de reală era conştiinţa responsa- 
bilității formatorului şi cât de eficient funcţiona. 

Îngăduită ne fie încă o inegalabilă dovadă oferită de o altă mare 
personalitate din marea familie a formatorilor de formatori. Cînd, în 
1974, institutorul loan Antonovici din Bîrlad, fiul unui alt mare căr- 
turar, episcopul Huşilor loan Antonovici împlinea 104 ani cu o viva- 
citate şi fermitate deosebite, contrare vîrstei, ne relata cum făcea 
inspecţiile pentru examenul de capacitate al învăţătorilor şi profe- 
sorilor. Am amintit fermitatea şi autoritatea vocii şi chiar ale ţinutei 
sale din clipa cînd a început să vorbească despre aceste momente, 
fiindcă în ele se găseau dovezi ale răspunderii care încă nu-l părăsise. 
Era fermecător, cuceritor şi emoţionant, toate subiectele anterioare din 
dialogul nostru nu-l angajaseră precum acesta. Era, din nou, omul 
care, în calitate de formator şi formator al formatorilor, vibta din toată 
ființa, vrînd să nu-i scape nimic semnificativ. Încercînd a rememora 
dialogul, prezent pe bandă magnetică, reținem: 


— Inspecţiile cum se făceau? 


— Inspecţiile?! A, dar aflu că şi acum tot aşa numiţi vizitele scurte la 
învățători şi profesori. 
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— De ce le spuneţi vizite? | 

— Atunci ce sînt întîlnirile acestea de cîteva ore, în urma cărora eu, 
inspectorul, declar că cineva poate să fie educator pe viaţă? Ni se spune că a 
trecut vremea dosarelor, aşa că oricine ţine o lecţie şi s-a înscris la examenul 
de capacitate poate să fie sigur de ea, „de capacitate” — adaugă el ironic. 

— De unde vine suferinţa, nemulţumirea dumneavoastră? 

— Din neseriozitatea, din iresponsabilitatea de care îmi este dat să aud. 
M-aţi întrebat de inspecţiile pe care le făceam. Durau o săptămînă. Începeau 
sîmbăta şi se terminau în sîmbăta următoare. Mergeam cu învățătorul 
duminica la biserică, la nunţi, la înmormântări. Primele două zile, sîmbăta şi 
duminica, erau de acomodare, mai ales pentru el cu mine. În timpul săptă- 
mînii, după ore, lucram cu el la cîmp, la pădure, oriunde. 

— Dar despre orele sale aţi amintit numai în trecăt. 

— Asta nu înțelegeţi voi, acum. Vi se pare că el, dascălul, este bun 
numai dacă merge zilnic la oră, dacă stă în clasă între cele două bătăi de clo- 
poțel. Uitaţi că el, acolo unde trăieşte, este mai important prin ce face în afara 
orelor. Apoi, el este educator pentru tot satul sau oraşul. Acolo vreau să-l văd 
şi să-l mai văd la el acasă. De altfel, unde era să stau decît la el acasă, în 
familia lui? Dacă avea de ascuns ceva sub aspectul comportării, reuşea să o 
facă o zi, două, trei dar pînă la urmă tot îşi dădea în petec. 

— Cum, o săptămînă şedeaţi la el acasă? 

— De ce nu? 

— Fiindcă după o perioadă de timp poți fi influența, mai ies şi vorbe, 
ştiţi dumneavoastră cum e. 

— Nu ştiu şi nici nu vreau să ştiu, spuse el cu fermitate şi pasa Nu 
pot să înțeleg cum cineva poate scrie după o inspecţie că „X are o comportare 
bună în familie şi în societate”, dacă nu i-a văzut nevasta, copiii, neamurile, 
cum se comportă cu adevărat cu ele; dacă nu a fost cu el pe stradă să-l vadă 
cum merge, cum salută, cum este salutat, dacă respectă lumea şi este res- 
pectat...!? Tot de la cei care mă mai vizitează am auzit că „formula” aceea cu 
familia şi societatea este obligatorie şi o copie fiecare. Nu se poate aşa! Stai o 
vreme, observă-l şi după aceea vorbeşti despre el? Fiindcă tot ceea ce spui are 
importanță pentru el dar, să nu uităm, pentru elevii aceia care vor umple sa- 
tul, oraşul, ţara, lumea. 
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De peste douăzeci de ani îmi răsună în minte vocea aceea voa- 
lată de vîrstă, care accentua într-un fel unic: elevii aceia care vor 
umple satul, oraşul, ţara, lumea. 

O spunea în aşa fel încît descopereai întrebările esenţiale şi 
răscolitoare: cu ce vor umple? Cum o vor face? Ca noi? Ca alţii? Ca ei? 

Şi atunci? Libertate totală sau autoritarism? Răspunsul este, s-a 
văzut, tot unul dependent de morală. Nu facem decît să ne amintim de 
legitimitatea lui „Eu”, de a spune „Eu” în relaţia cu Legea şi cu ce- 
lălalt: elevul nostru. 

Kant, în Țrei metamorfoze ale spiritului, dă dreptul educatorului 
să fie autoritar, cu o condiţie — dacă este în acord cu „instanţele le- 
gitimante”. În acest caz, el nu va mai spune niciodată Eu, dar apar şi 
momente în care Eul îşi asumă o parte a responsabilităţi impuse 
tocmai de norme, fără a ignora instituţiile care le dictează. În această 
aparentă oscilare între lege şi voința proprie, formatorul găsește măsu- 
ra necesară discipolului său, pentru ca aceasta să-și manifeste persona- 
litatea aflată încă în stare emergentă. 


3.3. MAGNA ŞI MINIMA MORALIA 


Gabriel Liiceanu, cînd scrie Jurnalul de la Păltiniş, în care 
demonstrează relația sa cu magistrul Constantin Noica, îşi ia drept 
scop ilustrarea modului în care se desparte de EI, se rupe spunîndu-şi 
că poate fi alicineva, adică cineva cu identitate proprie. Întreaga 
derulare în timp a acţiunilor Jurnalului nu este decît evidenţierea 
modului de percepție a formatorului de către elevul acestuia. Avem 
dovada că în aceea etapă responsabilitatea de care mentorul se consi- 
dera dator fusese transmisă. Preocuparera nu mai era a educatorului, ci 
a discipolului. Transferul era unul întemeiat pe trăirile şi pe descope- 
ririle comune, pe explorările de pe orizontală şi verticală. 


190 


Pedagogia comunicării 


„Cel cu responsabilitatea asumată nu invocă decât stările emer- 
gente, dictate de comportamente şi atitudini manifeste sau reţinute, iar 
dintre acestea le alege pe acelea care, acum, crede cu sinceritate că îi 
aparțin şi lui. , 

Uneori nutrim convingerea că ceea ce ne este spus nu mai apar- 
ține magistrului, că nu mai sînt nici afirmaţii, nici reacţiile, nici gîn- 
durile acestuia. Dar şi în acest caz tot lui îi aparţine răspunderea. El, 
magistrul, a lăsat libertatea de alegere şi a altei interpretări, a altei 
reacţii, a altor opinii pe care, acum, le regăseşte la elevii săi. 

Importantă este nu dorinţa de a persuada, cît puterea seducţiei, 
înțelegîndu-se prin aceasta forța pe care o transmite starea generată la 
subiectul acţiunii de bucuria persuadării. Bucuria persuadării se divi- 
de în bucuria celui care săvîrşeşte, reuşeşte să persuadeze şi, deloc 
mai puţin important, în satisfacția dobîndită de cel care a fost cucerit. 
Fiindcă acesta din urmă avea nevoi de o asemenea stare, poate mai 
mare nevoie decît autorul reuşitei. Pe această cale se regăseşte, îşi 
descoperă resursele dar, mai ales, motivațiile acţiunii. Devine sclavul 
care află că toate cele prezentate erau, de mult, ale lui. Le avea în el şi 
la el fără să fi ştiut. Bucuria de a fi persuadat este una de apartenenţă 
la o lume descoperită — după Socrate „redescoperită”. Este şansa află- 


rii identităţii dorite, alta decît cea greoaie şi apăsătoare care îndeamnă 


la acceptare şi supunere. Este dreptul la manifestare proprie, în coor- 
donatele înalte ale relaţiei cu celălalt şi cu lumea. 

Amintindu-se, într-un alt paragraf, despre afirmarea şi impune- 
rea unei pedagogii a comunicării şi timpului liber, considerăm util să 
argumentăm că alăturarea este firească şi necesară. A educa înseamnă 
a forma atitudini şi comportamente culturale pentru toată viaţa, şi 
„atunci învățarea comunicării nu este decît deprinderea şi utilizarea 
comportamentelor şi atitudinilor superioare dincolo de şcoală, de insti- 
tuția învățării. Ba, mai mult, proba însuşirii se dă tocmai acolo, în spa- 
iul şi timpul extraşcolar. 
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Revenind la meditaţiile exemplare din atmosfera Păltinişului, 
vom spune că timpul liber este cel în care dovedim că deținem acea 
minima moralia (A. Pleşu, 1988). Educaţia este sursa pentru minima 
moralia, pentru mica morală, de care este nevoie în toate vremurile și 
împrejurările. Dacă într-un alt loc spuneam că educaţia ne va fi de 
folos şi atunci cînd vom fi uitat tot ce am învăţat, acum, în acord cu 
Andrei Pleşu, vom sublinia că dobîndirea regulilor impuse de minima 
moralia este de cea mai mare importanță. 

Magna moralia este autoritară, exclusivă, neiertătoare şi de 
aceea unică, nenuanțată, coercitivă, fiind instituționalizată. În mo- 
mentele ei de manifestare, libertatea este DA şi NU, între ALB sau 
NEGRU, între ADEVĂR şi FALS, între VIAȚĂ şi MOARTE, între A 
FI sau A NU FI. În acest caz toţi reacţionează la fel. Excepţiile întă- 
resc regula; nu sînt de urmat. Dacă ţara are nevoie, atunci i se răspun- 
de. În vreme de război apar eroi, neînsemnînd că aceasta a fost prima 
lor dorință, de dinaintea instaurării unei asemenea stări. 

Educatorului îi este cel mai simplu să prezinte asemenea situații 
în care alegerea se impune. Nu ne aparține decît dreptul la alegerea 
exclusivă. Dificile sînt demonstrarea şi convingerea întru alegerea 
nuanțată, circumstanţială, contextuală. Cînd se înmulţesc posibilită- 
țile, variantele, atunci şi opțiunile sînt anevoioase. Pentru aceasta este 
nevoie de persuasiunea care articulează credinţa şi voinţa celuilalt, 
ştiinţa cu dorinţa şi asumarea acțiunii cu toate efectele ei. 

A educa înseamnă a oferi principii şi reguli de utilizare, nu 
formulele succesului. Găsirea drumului spre reuşită aparţine fiecăruia. 
De aceea, impresionantă ne apare nuanţarea oferită de limba română 
„Sfintei Treimi” a valorilor fundamentale: BINE, ADEVĂR, FRUMOS. 

Înțelegerea binelui doar în opoziţie cu răul duce la grave şi ne- 
iertate erori. Dincolo de bine şi dincolo de rău sînt nuanţate, la dispo- 
ziția celui pus în situaţia alegerii. Numai instrucţia operează cu bine şi 
rău, cu adevăr şi fals, cu 0 şi 1. 
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3.4. BINELE ŞI DUŞMANII LUI 


Dacă privim binele doar ca bine şi răul numai ca rău, ne 
asumăm pericolul educării extremiştilor. Răul şi Binele au duşmanii 
lor care devin aliaţii noştri. Este limitativă perspectiva unicității, în 
vreme ce, prin însăşi limba noastră, ni se arată nuanțele. BINELE 
însuşi are de înfruntat MAI BINELE şi pe CEL MAI BINE! Se 
observă, aşadar, cît de periculoasă ar fi ignorarea acestor două 
dimensiuni, cu valoare mai mare atît pentru alegere cât şi pentru re- 
zultatul acesteia. | ; 

De asemeni, privit în oglindă, RĂUL nici nu este aşa rău pe cît 
poate fi, deoarece lui îi urmează MAI RĂUL şi CEL MAI RĂU! 

Îşi mai poate îngădui educatorul să mai vorbească despre bine 
şi rău? 
Răspunsul afirmativ îl includem, chiar dacă nu vor fi invocate 
experiențele istorice recente, cînd în prim plan s-a aflat Magna 
Moralia, dictată parcă de o stare de război continuă. | 

Comunicarea educaţională şi o pedagogie a comunicării presu- 
pun ab initio însuşirea unei mobilități a privirii, dreptul de alegere 
între variante, între argumente şi contraargumente, între poziţii pro şi 
contra, între numeroasele nuanțe dictate de sensul cuvintelor de : 
utilizare, între intenţia vorbitorului şi aşteptările partenerului. Educaţia 
înseamnă libertatea de alegere conştientă şi responsabilă. Alegerea 
aparține însă celui educat. Responsabilitatea educatorului se demon- 
strează prin modul în care alege discipolul său. Or, acesta din urmă are 
nevoie de exercițiul corespunzător, de deprinderea căutării şi cîntăririi 
variantelor, de ştiinţa evaluării efectelor, care — atenţie! — nu pot fi 
numai favorabile, numai bune! 

Nimic mai grav decît să întreţii ideea şi/sau speranţa că toate 
problemele au rezolvări favorabile, că din toate situaţiile există ieşiri 
victorioase! Acest optimism exagerat, acest triumfalism necondiționat 
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este cu adevărat periculos, cu atît mai periculos cu cît ştim că a 
funcţionat şi că mai răbufneşte în comportamentele necenzurate şi 
comode. 

A spune că există doar RĂUL înseamnă a limita necondiţionat 
libertatea de acţiune. Credinţa că avem a-i învăța pe elevi să se 
ferească de Rău, fiindcă de Mai Rău şi de Cel Mai Rău se ocupă adul- 
ţii şi societatea este una nefondată sau, cel puţin, depăşită. 

Semnificativă ni se pare deprinderea căutării variantelor de 
evitare a Mai Răului şi a situaţiei de Cel Mai Rău. Adesea este de 
preferat, pentru un anume moment, Răul în raport cu celelalte stări ale 
sale. Imaginea vagă, trandafirie în care va pătrunde tînărul nu are nici 
un suport real. Învăţarea modului de a trăi în societate în condiţii nefa- 
vorabile, cu insuflarea voinţei de depăşire, prin efort susținut şi com- 
petent, a unor asemenea momente este, credem, mai utilă şi de aceea. 
obligatorie. | | 

A şti să transformi mai răul în rău şi răul în bine, cu gîndul la 
mai bine şi credinţa în cel mai bine este mai important decît orice 
poate deprinde un om. Desigur, aici, a şti este mai curînd cu sensul de 
a nu uita că există variante care aşteaptă să fie găsite de fiecare. Ine- 
galabilă este înțelepciunea înmagazinată în proverbele neamului, în 
care aflăm tocmai asemenea îndemnuri: „Cînd Dumnezeu îţi închide o 
uşă, EI îți deschide o fereastră!” 

Alegerea între bine şi rău înseamnă alegerea între starea de vie- 
„țuire şi nevieţuire, uitînd că există şi supraviețuirea şi vieţuirea supe- 
rioară, diferită celei de rîmă. Dacă vrei să trăieşti ca o rîmă atunci uşa 
închisă înseamnă sfîrşitul. Dar abia acum omul îşi dă proba, valorii sale. 
Dumnezeu îţi va deschide fereastra! Dar actul Atotputernicului nu este 
îndeajuns. Este nevoie să fie căutată şi găsită Lumina trimisă. Apoi dai 
dovadă că poți, ori nu poţi să te înalţi pînă la nivelul Ferestrei. 

Găsim metafora Ferestrei Deschise ca fiind încărcată de pildu- 
itoare esențe pentru actul educaţiei. Omul devine om cînd îşi cunoaşte 
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rosturile lui în lume. Cînd îşi află identitatea şi căile de păstrare a 
acesteia. Bucuria lui vine tocmai din a continua să fie, iar împlinirea o 
aduce nu trufia că este ci puterea, forța de a rămîne ceea ce a fost să 
fie. Or, el a fost să fie Om! Dacă va şti cum să rămînă, atunci voia 
Cerului care l-a trimis în lume se va împlini. Dacă nu, atunci zadarnică 
este şederea lui aici. 

Ni se pare că esenţa actului educativ în aceasta constă: să-l 
ajutăm pe celălalt, oricine ar fi el, să-şi motiveze prezenţa în lume ca 
om. Mai întîi, să afle că este „trimis” cu o asemenea „zestre” şi apoi să 
vrea să se facă titularul ci, să vrea să se facă om. 

Drumul este însă anevoios, departe de a fi neted, asfaltat şi cu 
semne de avertizare asupra pericolelor. Înseşi alegerile variantelor nu 
depind numai de noi, fiindcă nu sîntem singurii care au interese, op- 
țiuni şi puterea de influențare. În această permanentă luptă să nu uităm 
menirea ce-o avem. 

Obstacolele toate, cele ştiute și neştiute, se cer depășite numai şi 
numai de fiecare în parte. Toate variantele au valoare numai dintr-o 
asemenea perspectivă, a credinţei şi voinţei fiecăruia. Aşa fiind, nici 
înfrîngerile nu devin decit î încercări trecătoare, din care fiecare iese 
mai curat şi mai motivat în acțiunea autoedificării. Intervenţiile ex- 
terne în momentele de alegere sînt importante numai pentru confirma- 
rea, verificarea, confruntarea alegerilor efectuate ori pe cale de 
săvîrşire, deoarece toate celelalte variante venite din afară au o predo- 
minanță rațională. 


3.5. MORALA — RAPORTUL LUI EU CU MINE 
Într-un manual pentru clasele primare editate la începutul seco- 


lului există o povestioară a cărei morală era că în momentele cu 
adevărat grele rămii singur. Povestioara vorbea despre doi prieteni 
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care au făcut un legămînt etern şi necondiţionat. Au promis că nimic, 
dar absolut nimic nu-i va despărţi, că oriunde va merge ori va fi che- 
mat unul celălat îl va însoți. Dar vine şi clipa încercării. Unul dintre ei 
moare. Celălalt se agită, plînge, este gata să renunţe la toată agoniseala 
vieții, nu-şi mai află justificarea supravieţuirii fără prieten, dar în clipa 
din faţa gropii constată că nu are motivaţia să-l urmeze. Îl lasă singur 
nu pentru că nu-l mai simţea ca prieten, nu pentru că nu-l iubea la fel 
de mult, ci pentru că acesta era momentul de încercare ce i se adresa. 
Rămas singur, avea să-şi definească nu poziţia faţă de celălalt, ci faţă 
de sine. Înţelege astfel că fiecare moare singur, dar nimeni nu irăieşte 
singur. Este o raportare esențială pentru înțelegerea moralei. Morala 
cu raportul Eu cu Mine evidenţiază responsabilitatea necondiționată 
a actelor, atitudinilor, comportamentelor, exprimărilor, gîndurilor, ide- 
ilor asumate. În momentul asumării rămînem singuri. Toate spusele 
anterioare nu mai au valoare, 25 cum toate angajamentele neco- 
respunzătoare sînt inutile. 

Pilda mai poate avea şi un alt sens, care-l priveşte pe educatorul 
însuşi. Şi pentru el vine ziua în care trebuie să se despartă de elevul 
său. Pînă atunci totul era normal, i se părea că așa va fi tot restul vieții. 
Se termină timpul şcolarizării, dincolo de această perioadă elevul va 
merge singur. Întrebarea este nu numai dacă este instruit pentru a face 
față, ci şi dacă s-a gîndit anterior la aceste momente. A avut şi a fost 
ajutat să-și asume răspunderea pentru acele segmente din viaţa lui? 

Este cu atît mai important acest exerciţiu cu cât nici părinţii, nici 
educatorii profesori, nici învățătorii nu le solicită răspunderea pentru 
ce va urma. În fapt, exerciţiile lor de responsabilizare sînt ale noastre 
şi la un moment dat vrem dar nu mai avem timp să le făcem. 

“Îndemnul la prudenţă continuă şi la autocontrolul riguros ce se 
impune. De aici apare şi mai interesantă povestioara de care duce lipsă 
manualul de acum. Decizia în fața gropii care înghite prietenul este 
una la care nu se gîndise nici o clipă înaintea acestui moment. 
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Hotărîrea este impusă de statutul nou pe care abia acum îl descoperă. 
Şi anume, află că este altcineva decît crezuse, că nu este doar unitatea 
dintre el şi prietenul său. Or, tocmai diferența, specificitatea, particu- 
laritatea, în acest caz dată de durata vieţii, îl face răspunzător de sine. 
Apare raportul dintre Eu cu Mine în contrast cu Eu şi Celălalt. Este 
vorba de rangul de prioritate. Fiindcă însăşi alegerea vieţii înseamnă 
acceptarea raportării continue la Celălalt. Raportul Eu cu Mine se 
obiectivează şi se confirmă în Celălalt, dînd naştere moralei sociale ŞI 
responsabilităţii sociale. 

Pilda povestioarei invocate constă inclusiv în dimensiunea so- 
cială a moralei, a responsabilităţii. Omul este trimis în lume spre a se 
desăvîrşi ca on nu doar pentru sine, ci şi pentru semenii lui. De altfel, 
însăşi existenţa lui este una prin şi pentru oameni. 

Înțelegerea unui asemenea raport demonstrează asumarea , conşti- 
entă a răspunderii. pentru sine şi celălalt. Aici se află resursa per- 
manentă a motivaţiei de a fi, înţeleasă ca imperativ al omului. Dacă 
filosofia creştină spune că omul vine în lume nu prin proprie voinţă, 
atunci viața vine şi o confirmă, demonstrînd că nici nu o poate părăsi 
din proprie iniţiativă.: Această confundare, îngemănare cu propria fiin-. 
ță îl face răspunzător, îl obligă la asumarea relaţiilor cu sine şi lumea. 
Este o răspundere de care nu se desparte nicicînd şi niciunde. 


3.6. METAFORE ŞI MORALĂ 


Invocînd metafora „ferestrei deschise” am subliniat importanța 
ei pentru motivarea nevoii de a fi şi de a deveni. Substanţa ei se în- 
tinde şi spre ceea ce desemnează a rămîne om, pentru că de măsura în 
care descoperi locul de unde vine lumina, în acea măsură vei mai 
exista, vei putea depăşi obstacolul încercării. 

Din perspectivă morală, metafora acesta are valoare, cum spu- 
neam, pentru a motiva căutarea şi dorința de supravieţuire. Ne punem 
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însă adesea întrebarea dacă supraviețuirea poate fi un scop? Dacă da, 
atunci despre ce fel de supravieţuire poate fi vorba? Fiindcă, apelînd 
iarăşi la metafore, rîma nu va fi nefericită în fața uşii închise. Omului 
îi revine obligaţia să caute lumina şi să se înalțe la ea. Prin urmare, să 
o găsească şi să se înalțe! Aşadar, nu mai este o simplă vegetare, 
supravieţuire, ci o înălțare! Spre unde? Spre absolut. Fiindcă acolo îi 
este lui Foarte Bine! Fiindcă de acolo se! trage din Celest. „Omul, în 
măsura în care este om, este mereu raportat la celest, măsurat cu 
acesta” (Heidegger, Essais Et Conferences). Esenţa lui este apropiată 
de Cer. Absolutul este Steaua lui călăuzitoare. Educatorului îi revine 
sarcina să i-o facă prezentă, să-l ajute să conștientizeze existenţa ei 
pentru a se asigura de neîntrerupta căutare a vecinătăţii acesteia. 

Convingerea şi credința că Steaua lui există îl ajută să se 
transforme din rîmă în om, din tîrîtor în fiiță celestă. Această credință 
îl fereşte de acumulările neprietenoase ale urii şi răzbunării, ale 
vendetei şi trufiei. Astfel, suferința însăşi nu mai este insuportabilă, 
pentru că rolul ei devine purificator. | 

Dacă marelui Ţuţea i se va contesta opera, iiar contestatarii vor 
avea succes, atunci acestuia îi va rămîne, pe veşnicie, inegalabila lec- 
ție morală conferită prin prezenţa sa la Televiziunea Română. Atunci, 
omul despre care se ştia că a suferit, căruia i se oferea prilejul să 
vorbească despre a lui suferință, Omul acela vine şi spune că s-a 
considerat alesul sorții, fiindcă a gîndit mereu la încercările adresate 
poporului român. Astfel, nici o suferință nu era de nesuportat. Toate 
păleau pentru că, numai aşa, credinţa şi sufletul românesc se vor salva. 
Omul căruia i se cerea să-i numească pe călăii săi, să-şi reverse ura 
spre cei de el ştiuţi, să învinuiască fără de reţinere pe cei cunoscuţi, 
Omul acela trimite tuturor dragostea, iubirea sa. Iubirea din care avea 
să se împărtăşească şi cel care îl provocase la învinuire şi cei care 
aflau că martirul nu este răspunzător. 

Înțeleptul filosof demonstrează, în fapt, că suferința singură, 
fără lumina şi credința în rostul său în lume, poate genera răutate şi 
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răzbunare. Cînd a cine eşti şi ce ai a fi, acum şi întotdeauna, atunci 
greşelile, abuzurile, neomenia nu mai au importanţă. 

Să gîndim o clipă la această Lecjie Țufea, imaginîndu-ne ce ar fi 
însemnat învățarea ei de către toţi cei din generaţia sa. Ar fi lipsit 
României pornirile de răzbunare, de justiţiari într-o lume ale cărei legi 
nu sînt decît vremelnice. Identitatea cb eterne, a duratelor, are va- 
loare morală. 

Dintre metaforele cu semnificaţie profund morală reținem pre- 
zenţa lui dincolo. Cînd trimiterile la filosofia creştină nu au fost sau nu 
sînt încă recomandate sau acceptate, chiar şi atunci acest dincolo se 
instituie ca o instanță de neocolit. De aceea considerăm importantă 
conştientizarea ei cît mai timpuriu posibil pentru copil. Este instanța 
care responsabilizează, care trezeşte, fiindcă are şi duritate dar şi re- 
compense. 

Dacă Dincolo * lumea aceasta ne este, cel puţin în tinerețe, 
mult prea îndepărtat şi rămîne neamenințător, nu același lucru se poate 
spune despre dincolo de spaţiul şi timpul în care ne aflăm. Fiindcă 
nimic nu ne este mai lesne decît să gîndim şi să demonstrăm că din- 
colo de sala în care vorbim, de pagina în care scriem, avem ceea ce am 
reuşit să obținem aici în această pagină, în această sală... Ceea ce am. 
reuşit să dobîndim aici, nici nu mai putem spera decît într-un alt timp ' 
şi într-un alt loc. 

Dincolo de clipa vorbirii, acţiunii, gîndirii, manifestării noastre, 
avem rodul acestora, efectele lor, care se întorc pentru a ne umple 
„vasul” nostru — metafora lui Platon — sau ca bumerangul plătitor. 
Extensia lui dincolo spre orice unitate de măsură în timp ori spațiu — 
spre etapele importante ale devenirii şi ale vieţii — are, în fapt, menirea 
responsabilizării totale. Dacă fiecare va şti, cît mai timpuriu, că 
acumulările de aici şi de acum sînt singurele care dau valoare existen- 
ţei sale viitoare, atunci nimeni nu va mai fi aşa de îngăduitor cu iro- 
sirea propriei vieți şi cu segmentarea acesteia. 
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Evitarea, un timp, a acestei metafore a făcut posibilă înțelegerea 
existenței individuale ca una nesemnificativă, deşi însuşi educatorul 
nu-şi poate gîndi menirea decît din perspectiva bărrinului semănător, 
care va primi rodul dincolo de spaţiu şi de timpul școlarităţii elevilor 
săi. | | 

Păcat! Păcat că s-au uitat metaforele. Dar ce este păcatul? El în- 
suşi este o metaforă. Una atit de bine înrădăcinată în structurile limbii 
şi gîndirii noastre, încât utilizarea ei apare ca ceva reflex, ca venind din 
adîncurile eredității culturale, desigur. 

Experiențele de seminar au evidenţiat că, de cele mai multe ori, 
cînd ceri unui copil mic să motiveze de ce nu e bine să rupă o floare, 
un pom ori să calce pe iarbă, răspunsul primit este, invariabil: e păcat. 

Interesant este însă că solicitînd explicaţii pentru a înțelege prin 
păcat, se constată absenţa unor repere de definire. Dar utilizarea 
rămîne, fiindcă face parte din elementele fundamentale, esenţiale ale 
comportamentului uman. Se află la originea libertăţii sale de alegere. 
Născut ca ființă morală, omul are de ales între părăsirea şi păstrarea 
acestui dat. Generic, el este fiinţa morală. Ştie binele şi răul. Edu- 
catorii îi vor motiva opţiunile. Tot ei însă au a-i spune că păcatul poate 
fi săvîrşit, dar numai cu asumarea lui. Astfel spus, numai dacă ești 
dispus să plăteşti pentru el. Mai mult, sînt păcate pentru care vei plăti 
doar tu, dar sînt acelea pentru care vor plăti şi urmaşii tăi şi urmaşii 
acelora. Libertatea ta, acum, este de a săvîrşi acte pentru care vrei să 
răspundă şi generaţiile care vin, fiindcă păcatul cere judecată. 

Explicarea unor asemenea consecinţe aduce un spor decisiv de 
responsabilizare. “Educaţia ecologică, bunăoară, nu este lipsită tocmai 
de o asemenea dimensiune morală — aşa cum nimic din cîmpul de 
cuprindere a educaţiei nu face excepție de regula morală. 
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3.7. DIFERENŢA DINTRE EDUCAȚIE ŞI MANIPULARE 


Diferenţa dintre educator şi manipulator stă la nivelul scopului 
urmărit prin acțiunea lor. Educatorul ţinteşte să realizeze o ființă li- 
beră, care să se descopere în vocaţia sa, să-i cultive respectul pentru 
adevăr, bine, frumos, în timp ce manipulatorul va fi dezinteresat de 
persoana celuilalt, impunîndu-i un mod de a fi străin de ea. 

Se disting trei forme de intenție manipulatorie. Prima constă în 
substituirea libertăţii de voință cu ceva care nu face parte din sinele 
personal. A doua exploatează înclinațiile altuia pentru interese care nu 
țin seama de binele celuilalt, şi a treia, cea mai radicală, nu ţine seama 
deloc de oameni, de diferenţele dintre ei, nivelîndu-i, uniformizîndu-i 
şi subjugîndu-le modul de gîndire (Labelle, 1996 ). 

Aşadar, diferenţa relaţiei educative este dată de obiectivul acti- 
vității care va „servi” sau va elibera” partenerul comunicării interper- 
sonale. Altfel spus, este diferența dintre influență şi manipulare, atîta 
câtă este, ținînd seama că unele dintre metode se regăsesc şi într-un 
caz şi în celălalt. În influenţa interpersonală se regăseşte respectul şi 
pentru adevărul celuilalt, în timp ce influenţa cu scop de manipulare 
ignoră tot ce aparţine altuia (partenerului). Locul şi, în acelaşi timp, 
mijlocul prin care are loc influența nu este altul decît comunicarea 
prin care se pot dezvălui sau masca adevărului şi celelalte valori 
fundamentale, încurajînd sau anihilînd reflexia personală. 

Reuşita este asigurată de procesul co-afectării conştiinţelor, 
ele influențîndu-se reciproc datorită bucuriei, satisfacţii aduse de 
comunicare, cînd se produce acea stare în care „se află o fecundi- 
tate ce nu se produce decît în încrucişarea privirilor” (Nedoncelle, 
1974.D(65). 

Încercarea diferenţierii între cele două forme de influențare ne-a 
adus la recunoaşterea că procesul are loc, şi într-un caz şi în celălalt, la 
nivelul cunoştințelor,unde percepţia celuilalt implică reciprocitate, dar 
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Şi „0 cauzalitate a ființelor în comunicarea lor antică” (Nedoncelle, 
1977, p. 31). În aceste condiţii, influenţa nu este numai inevitabilă, ci 
şi dorită, voită. Educaţia se întemeiază tocmai pe această nevoie înso- 
țită de o voinţă ontică, educatorului revenindu-i păstrarea Şi dirijarea 
ei spre efortul propriu. | 

 Interferenţele au la origine tendinţe multidirecţionale, oscilînd 
între: esse ad alium,esse ab aliuo şi esse in aliuo. 

A fi orientat spre celălalt/altul nu are importanță pînă în mo- 
mentul cînd este declanșată voința corespunzătoare şi necesară celuilalt. 

A fi altul înseamnă momentul în care influenţa întâlnirii devine 
eficace. Dar aceasta se întemeiază pe regăsirea în celălalt a motivaţiei 
de a fi într-un anume fel. Verificarea o oferă, prin excelență, educaţia, 
unde rezultatul depinde de reciprocitatea instaurată prin dontologia 
unei munci destinată celuilalt şi împlinirii personale. 

A fi în celălalt presupune ca reciprocitatea să fie transformată în 
comuniune, partenerii lăsîndu-se unu! în voia celuilalt. O asemenea si- 
tuaţie nu este specifică actului educativ, rămînînd întrebarea dacă poa- 
te fi rîvnită. 

Educatorul se va întreba mereu asupra atitudinilor sale morale, 
încadrate în conduite responsabile, fiindcă el î însuşi nu este altceva 
decît „suportul unei atitudini, al unei perspective, al unei aspirații” 
(Ricoeur, 1991, p. 195), adică al unui sistem de valori. Prin el disci- 
polul descoperă ceea ce filosoful numeşte atitudinea personală, în 
care se află şi dorința de a şti mai mult, angajamentul dar şi dovada că 
el nu cere subordonarea celuilalt, ci ofzră criterii pentru o cauză pusă 
în slujba valorilor. Magistrul înglobează triada morală a procurării 
pentru Sine, dorinţa de a se desăvărşi ca persoană, preocuparea pentru 
altul, prin care va reuşi să-şi împlinească aspirația şi preocuparea 
pentru. instituţie — înţeleasă larg, ca mediu social de realizare şi de 
confirmare — dinspre care şi spre care se orientează întreaga acţiune. 
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Exprimată astfel, relaţia de comunicare didactică aduce în prim 
plan reciprocitatea întemeiată pe obiectivul esenţial şi comun: a învăța 
să gindeșşti. şi să acționezi în nume propriu, angajînd şi voinţa şi 
proiectele devenirii personale. 


V. 4. FORMATORUL —- MAGISTRU DE COMUNICARE 
4.1. PROFESOR, EDUCATOR SAU F ORMATOR 


Formulările utilizate pînă acum în prezenta lucrare au evidenţiat 
o opțiune pe care vrem să o motivăm. 
| Profesorul, la noi şi oriunde, a pierdut din prestigiul social. Pe 

de o parte, datorită statutului de om „neproductiv” ce i-a fost conferit, 

opus acelora care fac producţia de care este nevoie pentru „a avea”, pe 
de alta, ultraspecializărilor la care l-au obligat disciplinele şcolare, din 
ce în ce mai înguste şi mai abstracte, mai neatractive pentru grupurile 
mari de elevi. Între altele, ultraspecializarea a dus la pierderea coe- 
renţei procesului instructiv-educativ şi, incontestabil, la diminuarea 
legitimităţii şi importanţei funcţiei. Utilizarea de către francezi a ace- 
luiaşi termen, les enseignanis, pentru toate categoriile de profesori: 
primar, secundar, superior, nu aduce mai multă autoritate, ci alienează 
ideea prin egalitarism. 

Institutorul — după model francez — încărcat de autoritatea 
imaginii tradiţionale, bazată pe moralitate, profesionalism şi recunoaş- 
tere, nu are perspective. Sensul primit, între timp, este de „mai puţin 
ca un profesor”, datorită fostelor institute pedagogice, inclusiv de doi 
ani. La acestea se adugă recentele invazii, după 1990, ale facultăților 
legitimate de Legea 31/1990 a prestărilor de servicii în scop nelu- 
crativ. Imaginea pe care francezii vor să o refacă inspectorului insti- 
tutor nu va fi posibil de obţinut la noi. 
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Educator este o noţiune care face trimitere la activitatea din 
preşcolar, deşi nu îi este absentă perspectiva mai largă, aproape atot- 
cuprinzătoare. Sensul prim, cel restrictiv, este însă cel mai frecvent, 
diminuîndu-i şansele de impunere celui de-al doilea. 

Formator are un sens aparent vag. Are chiar şi o conotaţie pe- 
iorativă dată de uzura unor formule de comparaţie cu „forjorul” ce dă 
„formă nouă”, inclusiv omului, lumii şi naturii care se va lăsa domi- 
nată. Este însă impus de sintagma formarea formatorilor, care atestă 
că aceştia vin direct din universităţile care le-au conferit statutul, in- 
vestindu-i cu încredere. Rămînînd la acest concept, opțiunea am 
făcut-o şi pentru sinonimia care există între educator şi formator, între 
a forma şi a educa. Această identitate face posibilă, prin generalizarea 
conştientizării, însuşirea temenului. | | 

Dintr-o altă perspectivă, noțiunea mai include şi pe acelea de 
animator, antrenor, îndrumător, funcţii care li se cer acestora în orice 
împrejurări şi contexte sociale, şi pentru care se impune pregătirea 
continuă, ajutătoare celei iniţiale. Realizăm astfel o extensie atotcu- 
prinzătoare. 

„De reţinut că în universităţile şi bibliotecile lumii se consem- 
nează prezența unei PEDAGOGII A COMUNICĂRII şi TIMPULUI 
LIBER, ceea ce tranformă preocuparea formatorului educator într-una 
pentru comunicare, aceasta devenind fundamentală, decisivă. 

Care este formatorul dorit, ideal? Un OM care are nostalgia 

„vârstei, dar care nu are vîrstă şi sex în relaţia cu elevii şi colegii (ele). 
Cultivat, instruit, tolerant (nu îngăduitor), cu mare deschidere a spi- 
ritului şi „mobilitate a privii”, adică a unghiurilor de analiză complexă 
şi diversă. 


Este bun educator, atent cu fiecare, la experienţele, posibilităţile 
şi dorinţele acestuia, grijuliu față de colectivul încredinţat pentru a-l 


orienta întru respectarea, prețuirea şi valorizarea mediului, familiei, 
şcolii, societăţii. 
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* să aibă în centrul existenţei sale copilul, viitorul adult; 

* să poată preveni ce nu trebuie să se întîmple; 

* să identifice la timp mijloacele necesare intervențiilor; 

* să-şi „actualizeze” mereu concepția despre formarea viitoare a celorlalţi, 
prin utilizarea argumentelor acelora şi sintetizarea experiențelor şi a înţele- 
gerilor comune. 


Rolul formatorului se defineşte ca organizator de contexte fa- 
vorizante învăţării în toate formale ei, directe şi/sau indirecte. Este, 
apoi, cel care intervine adecvat asupra momentului, locului, conţi- 
nuturilor, metodelor, mijloacelor, ritmului, nivelului etc., cu scopul de 
a susține autoformarea. Altfel spus, el facilitează învăţarea în contexte 
şi activități diferite, orientează şi evaluează, este scenaristul acţiunilor 
de învățare activă (interactivă), expert în formularea şi chiar 
construirea cunoştinţelor, deprinderilor şi aptitudinilor superioare. 


4.2. JOCUL RETORIC AL FORMATORULUI 


Dintre numeroasele restricții care i s-au impus educatorului a 
fost şi accea a retoricii lui sau, mai corect, a renunțării la retorică. Este 
de amintit sarcasmul lui Taine care, în 1857, scria că elocvenţa „apar- 
ține conversaţiei, nu ştiinţei”. Este a celei dintii pentru că le aparţine 
tuturor, nu doar unora, cum este ştiinţa care va fi a „omului cu ade- 
vărat elevat”. 

Daniel Hameline — cunoscut mai ales pentru preocupările 
similare Baronului Gilbert de Landsheere, de definire a obiectivelor 
„educaționale — aduce mai multe argumente la nevoia de retorică în 
actul educativ. Este vorba de o recentă lucrare sub titlul Educaţia: 
Imaginile şi bîrfele sale (1995). Am dat titlul în româneşte pentru că 
este, credem, mai ilustrativ ochilor şi urechilor decît „propos”-ul francez. 
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Vom constata, aşadar, împreună cu Hameline, că: 


* În actul spectatorului se află evaluarea. Or, elevul nostru este, chiar prin 
participarea lui, spectatorul care răspunde provocărilor ce îi sînt adresate. 
Dacă i se oferă „locul comun”, rămîne fără motivaţia de a continua dialogul 
cu noi. Riscul repetării ne pîndeşte la tot pasul, aşa că vom mai face-o o dată, 
reamintind că orice act de comunicare este unul de curaj. Aşadar, ieşit în fața 
clasei, îți asumi curajul de a dialoga, de a te adresa cu toate mijloacele, iar 
figurile de stil, bunăoară, nu le-au inventat poeţii şi nici nu le revin numai lor. 
Ele sînt nu doar ale cuvintelor, ci şi ale gesturilor, ale sunetelor. Există apoi 
figurile de gîndire la care nu pot să renunțe nici eroii pamfletului lui Taine. 
Educaţia este una care nu poate renunța, decît prin dispariţie, la nevoia, tre- 
buinţa privirii fizice, cele externe dar şi interiorizate, iar actorul ei, forma- 
torul, este mai întîi evaluat. Ba, credem că aşa rămîne în ochii elevului său. 
Ştim elevi care nu pot citi un singur cuvînt din cărţile profesorilor lor fără să 
le audă vocea, fără să le vadă privirea. La fel, nu pot evoca un citat fără să 
vadă „actorul” care a fost pe scena mare a uşilor ce.i s-au deschis întru dorita 
elevare. „Poate fi performanţă fără compstenţă?” se întreabă Hameline. 

* Calificarea sau descalificarea fiecăruia vine din arta de a transforma ati- 
tudinile, comportamentele prozaice în unele cu sens. lar sensul este dat 
tocmai de ştiinţa identificării realităţii contradictorii, a unicității în 
diversitate, a esențelor date de clipă, loc, obiecte, gesturi, de tăcere sau 
nemişcare ... Şi toate acestea pentru a uşura înțelegerea şi apropierea 
imaginii reale elevului. 

* A plămădi, verb polisemantic. Sensurile toate se reduc la „a forma”, iar 
acesta are un sinonim consacrat: „a educa”. Cum pune însă educatorul „în 
formă”? Nici numai cu vorba, nici numai cu privirea şi cu mintea, nici doar 
cu mîna, dar nici fără vreuna dintre toate acestea. Fiindcă el este cel care vor- 
beşte pentru a acţiona, acționează pentru a judeca mai convingător şi drumul 
îl reia întreg ori cu „figuri” alese sau, poate, „alese figuri” . Maleabilitatea 
materialului de pus în formă este dictată nici numai ds maestru, nici numai de 
sine. Cînd acţiunea este anevoioasă intervin vorba şi judecata, 
constrîngătoare prin rigoare şi claritate. Iar peste toate stă fascinația 
armonizării lor. 

* „A forja, a mobila”. Verbele au fost lăsate şi cu semnele citării pentru că, la 


noi, „a forja” încă mai are o anumită rezonanță. Pierre Bovet, cînd scria cu 
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asemenea verbe un vers în 1932, nu putea gîndi la prezenta noastră preluare. 
A mobila însă ființa umană încredințată înseamnă mai mult decît acţiune. 
Este responsabilitatea alegerii pentru altul şi pentru devenirea aceluia şi a 
tuturor celor care vor veni în „spaţiul” lui. Putem depune totul nou? Totul 
vechi? Cît nou, cît vechi? După ce criterii alegem? Câte dintre acestea, alese 
de noi, sîntem siguri că sînt şi ale lui sau vor deveni? „A mobila”, aici, în- 
seamnă a fi răspunzător de universul celuilalt, fiindcă ceea ce devine poate 
semăna cu orice, extremele fiind cele mai atractive. De la fatalism la volunta- 
rismul hedonist, drumul se parcurge mult mai uşor decît între nuanțele mul- 
tiple ce umplu spaţiul străbătut. Aşadar: 

* A umple, a traversa, a hrăni. Cele trei verbe au pentru noi alte trimiteri 
decît cele date de autorul „bîrfelor” educaţiilor. Gîndul ne duce la Platon, 
care spunea că numai în prietenie şi iubire poţi umple vasul celuilalt, fără ca 
al tău să se golească. Dimpotrivă, pui acolo pentru a se umple al tău. Sistemul 
vaselor comunicante oamenii l-au descoperit întîi pentru sufletul lor. Apoi 
s-au gîndit să-i dea şi tehnicii din ce ştiau. Traversarea între suflete nu se 
poate face într-un sens fizic — chiar dacă cea din urmă, tehnica, vrea să fie 
mai puternică — iar metafora transmisiei este neacceptată într-un asemenea 
cadru (Şoitu, 1994). Nu se poate, pentru că mai intervine şi cel de-al treilea 
verb: a hrăni. Nu poate fi alimentat cu scopul de a-şi procura substanța supra- 
veţuirii şi dezvoltării decît cel care vrea să se hrănească, deci trebuie să vrea 
Şi să demonstreze că vrea să devină Om. Educatorul îi va hrăni motivațiile 
Superioare. 


4.3. PERSUASIUNEA - RAPORTUL CU CELĂLALT 


Cînd elogiată, cînd condamnată, cînd şi într-un fel şi în altul, 
persuasiunea a rămas în atenţia tuturor celor care vor să convingă cu 
un scop, adică vor să aibă aderenţi la o idee sau participanţi la acţiune. 
Este o intenţie raţională în realizarea căreia intervin factori psiholo- 
gici, sociologici şi de orice altă natură este nevoie. Platon, în Gorgias 
face distincţie între credințe şi ştiinţe cărora le sînt specifice forme 
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diferite de convingere, recurgînd la motivații şi mijloace proprii. O 
credință poate fi adevătară/falsă, dar ştiinţa nu poate fi decît adevărată. 
De aici şi raportările noastre diferite la celălalt, la altul. 


Persuasiunea care duce la credinţe poate fi ruptă de ceea ce spu- 
ne şi face vorbitorul, în sensul că poate prezenta eroarea ca dreaptă, 
incorectitudirea ca justă, folosindu-se în acest scop de toate mijloa- 
cele: intimidare, educaţie, şantaj ... 

Persuasiunea care duce la ştiinţă cere alte mijloace, deoarece ea 
trebuie să evidenţieze adevărul avansat, convingînd prin el şi prin în- 
țelegerea lui. Celălalt se lasă influenţat de raționalitatea prezentării. 
De remarat, însă, că cele două forme se întrepătrund, pentru că nu se 
reduc, precum nici adevărurile științifice, la simple demonstrații, ci şi 
la argumente. (Năstăşel şi Ursu, 1981). E | 

În şcoală, persuasiunea rămîne la nivelul de intenţie rațională, 
urmărind convingerea. Arma utilizată în raportul cu partenerul este 
adevărul discursului. Acceptarea termenului de persuadare în educaţie 
are şi efectul de a elimina violenţa, tonul de superioritate, omnisciența 

şi omnipotența, care generează reţineri, retrageri. Activitatea educativă 
eșuează dacă subiectul aderă de teamă, din respectul autorităţii. Este 
nevoie de argumentul care îl face să gîndească singur. Discursul ra- 
țional este calea de manifestare a intenţiei raționale. 

În fapt, motivarea efortului de înțelegere raţională apare inclu- 
siv prin simpatie şi seducţie. Diferenţa este dintre argumentele logice, 
care urmează şi raţionamentul sofistic, în raportul dintre substanţa şti-, 
ințifică şi haina frumoasă. De teama iraționalului, care ar putea inunda 
argumentele, nu putem însă înlătura figurile rețorice de limbaj şi gîn- 
dire. Formatorul nu poate ignora deteminările afective din relațiile pe 
care le statorniceşte, acestea fiind substanţa însăşi a calităţii vieții 
şcolare. Chiar şi atunci sau, cu atît mai mult atunci, cînd elevul îşi află 
legături determinate şi în afara instituţiei educative. 
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Dacă vrem să: demonstrăm şi/sau să sperăm într-o sinteză a 
practicii noastre educative, trebuie să ne asumăm fensiunea ca trăire 
proprie, indusă celorlalți. A crea enigma înseamnă a face partenerul să 
vrea să cunoască şi să trăiască enigma, arătîndu-i nu totul dintr-o dată, 
pentru a-i întreține şi spori astfel interesul, obligîndu-l să-şi definească 
dorința de a şti şi decizia de efort. „Secretul” se cere oferit cu tact 
fiindcă, obținîndu-l prea uşor, şi preţul va fi proporţional cu efortul. 
Aceasta nu se poate realiza prin vorbărie, să afle ce are de aflat, ci cre- 
înd „situaţiile problemă” care sînt, în egală măsură, accesibile dar ŞI 
dificile. 

Ştiind a utiliza un asemenea procedeu, enigma ajută la descope- 
rirea de variante de soluţii şi probleme noi atît pentru elev, cât şi pen- 
tru formator. Enigma, tensiunea actului educativ, fac ca distanța dintre 
cei doi să fie variabilă. Ea detensionează relația, atenţia mutîndu-se pe 
celălalt vârf al triunghiului pedagogic, pe ceea ce trebuie: învăţat, re- 
ținut, descoperit. Astfel, formatorul oferă modelul adultului de refe- 
rință care îşi trăieşte şi elaborează cu reală bucurie munca şi cercetarea 
acesteia. 


4.4. FORMATORUL INCONŞTIENT 


Acceptînd "nevoia de persuasiune în actul educaţiei, ne vom 
aminti că retorica este prin definiţie un joc al conştientului şi in- 
conştientului (Şoitu, 1993), fiindcă în actul de convingere participăm 
cu întreaga ființă, cu cele ştiute, dorite dar şi cu experienţele şi cre- 
dințele noastre. Ca urmare, în actul educaţional formatorul este ac- 
lorul, liber să-şi asume rolul şi responsabilităţile pe care acesta le in- 
cumbă. Este liber, pentru că este singur în fața grupului, a elevului 
dar, paradoxal, este liber şi în fața sa. Este la fel de singur ca atunci 
cînd meditează la succesul, eşecul ori nesiguranța proprie. Dar şi 
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atunci acţionează. O face numai conştient? Teama, fl bucuria 
vin numai dintr-un produs al conştientului? 

În faţa grupei sau a unei singure persoane va uita frămîntările 
personale, neliniştite, fiindcă nu mai are timp de psihanaliză şi nici 
chiar de false modestii. Respectîndu-și propria personalitate devine 
liber, singur, responsabil şi actor pasionat, dar şi bun tehnician. Dacă 
ar rămîne raţional ar fi un tehnician, dacă vrea să fie el întreg, atunci 
nu uită de pasiuni. Pe acestea le va descoperi împreună cu „celălalt” 
sau în reacţiile acestuia la tonalitatea gravă/ascuţită, înaltă, ridicată/ 
intimă, joasă, în ritmul lent/rapid al vorbirii, în respiraţia care le cu- 
prinde şi modelează pe toate. Dar le poate stăpîni permanent pe toate? 
Dacă da, cui i-ar folosi? Şi atunci rezultatul muncii lui cui poate fi 
atribuit? Părţii conştiente sau celei inconştiente, pulsiunilor care au 
ieşit la iveală şi l-au cucerit? Măsura dintre conştient şi inconştient 
dimensionează stilul şi farmecul individual. Fiindcă grav ar fi să cre- 
dem că toate trăirile probate în faţa clasei, a partenerului, toate sînt 
inconștiente. Atunci unde mai este tehnicianul care le ordonează şi 
dozează? Ştiinţă şi artă! Proporția îi aparține. 

Apoi, este ştiut că multe din cele pe care dorim să le exprimăm, 
înainte de a începe a vorbi şi scrie şi, mai ales, în comunicarea directă, 
orală, nu sînt aşa cum se derulează ele. Altfel spus, nu toate dintre cele 
care se vor rosti, demonstra, arăta, au fost anterior deliberate, gîndite, 
stabilite. Avem în vedere, desigur, comportamentul neverbal: surîsul 
vrea să-i convingă pe ceilalţi că sîntem bucuroşi a-i întâlni, deşi altfel 
gîndeam puţin mai devreme; or, gesturile miinii, ținuta, pasul apăsat/ 
uşor de la intrarea în sala de curs, modul în care închidem uşa, vor să 
spună, deodată, că sîntem decişi ... altceva decît avusesem în vedere. 

Există numeroase canale nonverbale pe care nu putem să le 
controlăm, să gîndim la mijloace de control excesiv, permanent şi efi- 
cient asupra lor. Cu atît mai mult dacă reținem că acestea pot trăda 
chiar şi sub control riguros, ele oferi o altă imagine decît am dori. 
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Caracterul inconştient al multora dintre comportamentele nonverbale 
explică în ce mod fiecare om furnizează atîtea indicii suplimentare 
celor care îl întîlnesc, îl înconjură. Şi atunci, cine are valoare: intenția 
sau inconştientul? Dacă am spune că ambele, atunci nu ar fi suficient, 
pentru că fiecare separat constituie mult prea puţin faţă decît fac 
împreună. Abia împreună dau valoare educatorului aflat pe scena 
(cadedra) în care joacă rolul cerut, impus ori autoimpus, dar şi pe 
acela personal, adică din cînd în cînd inconştient. 


4.5. PERICOLE ŞI REGULI 


ÎI 


Pericole: 

* Unul deja anunțat: să rămînă un bun tehnician” mai mult decît este necesar. 

* Să devină inaccesibil pentru mulți dintre cei prezenţi, părăsindu-i în fa- 
voarea temei. Să fie monoton şi plictisitor. Să se risipească în amănunte şi 
paranteze. 

Reguli: | | 
* să spună ceea ce este necesar şi suficient; ii 
* să întreprindă numai acțiuni utile şi eficace; | 

* să se asigure de înțelegerea şi participarea celor prezenți; 

* să spargă / rupă ritmul intervențiilor; 

* să adapteze observaţiile pentru toate nivelurile; 

* să aducă inovaţii proprii în înțelegere; 

* să administreze timpul de care dispune; 

* să respecte orarul, fără depășiri; . 

* să evite autoritarismul, dar să folosească autoritatea pentru direcţionare; 

* să respecte personalitatea fiecăruia şi a grupului; 

- să facă din fiecare şi din grup o persoană morală, responsabilă; 

* să folosească modestia cu măsură; 

* să dovedească mereu simţul umorului, pentru a nu suferi datorită neînțelegerilor; 
- să genereze interes şi reflecţii pentru întâlnirile viitoare. Dacă nu se vor uita 
după el la ieşire sau dacă nu este sigur că între timp îşi vor aminti cu interes 
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de el, de spusele, gesturile, acţiunile sale, atunci este bine să uite data şi ora 
fixată. Vor veni doar pentru că trebuie, nu pentru că vor să vină. Diferenţa se 
resimte mai puţin la nivel instructiv, şi mai mult în planul formativ. 


„4.6. VALORI CARE STRUCTUREAZĂ COERENȚA 


Coerenţa, convergenţa între formator şi grup sau individ este 
necesară, deoarece este cunoscută sensibilitatea deosebită față de con- 
tradicţii. Dintre valorile care o pot asigura vom reţine: | 


Reciprocitatea, ca dovadă a preţuirii, dreptăţii, corectitudinii. 

Solidaritatea şi toleranța, drept fundament al tuturor relaţiilor întemeiate pe 
speranţa duratei lor, a prelungiri, reluării acestora ori de câte ori contextele 
vor fi favorabile ori'o vor cere. Formatorul care nu a trăit bucuria de a fi 
căutat de elevul sau fostul său elev care se află în dificultate, acela nu ştie 
încă esenţialul despre munca lui. 

Responsabilitatea şi inițiativa, implicînd exerciţiul de autonomie, cu recu- 
noaşterea drepturilor şi descoperirea datoriilor. 

Păstrarea distanței, permiţînd în orice moment judecata critică, personală 
dar şi independenţa, prin absenţa oricăror dependențe, şi pentru unul şi pentru 
celălalt. 


V. 5. CUI TRANSMITEM? 
5.1. NEVOIA DE DIRIJARE 


Toate acţiunile formatorului sînt rezultatul unui act de credință 
în valori, în forţa lor şi nevoia lumii de el. Prin valori îşi propune să 
genereze dorința de transformare a altuia. Mai întîi este şi dorința edu- 
catorului însă, care uită că şi valorile pot fi relative, fragile, discu- 
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tabile, mai ales pentru cel care nici nu şi le-a însuşit încă. Și totuși, 
chiar dacă educaţia presupune constrîngere, deosebindu-se de dresaj, 
deşi intervenţia de acest gen aduce reacţii de respingere evidentă sau 
mascată, tormatorul se angajează într-o „ambivalenţă de roluri” mani- 
festată printr-o orientare excesivă şi laisser-faire. 

Alternanţa este dată de teama că va rămîne singur în intenţia 
formativă, că elevul va prefera refuzul participării, angajării. De ce 
refugiu, izolare? Pentru că partenerul nostru vine şi el cu toate deter- 
minările pe care le găseam în noi, cărora le adaugă ceva absența mo- 
Zivaţiei clare şi a deprinderii de efort susținut. În el se regăsesc însă 
toate credinţele proprii şi străine despre educaţie, toate experienţele 
directe sau indirecte. 

Educatorul, formatorul va porni de la sprijinirea acestuia în cun- 
oaşterea tuturor: credințelor, concepțiilor, atitudinilor, pozitive şi/sau 
negative, pentru a conștientiza valoarea sau posibila lor conotaţie. De 
aici se face drumul spre întîlnirea cu noi medii sau experienţe necu- 
noscute de el anterior, cu prezentarea laturilor bune şi mai puţin bune, 
a celor uşor accesibile sau mai greu de dobîndit. Explicarea des- 
chide nu atât adrumul spre alegere, cît spre o mai bună înţelegere a 
comportamentului. 

În realitate cine sînt ei? Sau cum ar trebui să fie, să se prezinte 
la modul ideal pentru mai binele lor și al formatorului? Imposibil de 
răspuns, decît că aşa cum sînt este cel mai bine. Se invocă, în toate 
situaţiile cînd se caută un asemenea răspuns, experienţa tatălui în ra- 
port cu atitudinile schimbătoare ale vecinilor. Cînd fiul are un accident 
în care îşi rupe un picior vecinii îi spun tatălui: „vai, ce nenorocire!” 
Tatăl, înțelept, răspunde: „Asta e!” Nu trece mult şi începe un război 
la care sînt chemaţi toți tinerii. Fiul cu piciorul rupt rămîne acasă. Toţi 
îi spun tatălui: „Vai, ce fericire!” Tatăl din nou răspunde: "Asta e!” 
Aşadar, indiferent de starea în care se află elevul nostru, nouă ne va fi 
greu să spunem că altă situaţie este de preferat. Contextele în care ne 
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vom desfăşura activitatea sînt cele care ne pot fi de ajutor mai mult 
pentru forma în care l-am prelucrat decît într-o alta preferabilă inițial 
de noi ori de altcineva. Elevul nostru este fiul încredințat formării, in- 
diferent de toate câte se vor abate asupra lui. Glumind, spunem adesea 
că elevii noştri sînt copiii noştri, mai buni sau mai puţin buni dar, în 
orice caz, ei sînt cum sînt şi aşa precum îi merităm. 

„Şi acum, răspunsul la una din întrebările iniţiale: de ce ne-ar | 
accepta? O pot face pentru că ne simt dacă o merităm sau nu. Ei au 
sensibilităţi care se cer folosite. Rămîn sensibili la natura cunoştinţelor 
prezentate şi la modul de tratare a acestora, dar şi al lor. Vor legături 
cu viaţa, actualitatea, istoria în care să-şi afle şi ei loc. Sînt sensibili la 
atmosfera de lucru agreabilă şi adaptabilă, lipsită de orice fel de 
bruiaj, indiferent de unde vine acesta. În orice împrejurare, şi atunci 
cînd aparențele spun altceva, preferă climatul de ordine şi muncă, 
fundamentat pe libertate şi iniţiativă, participare şi responsabilizare. 
Doresc să li se recunoască identitatea şi personalitatea, să li se 
respecte drepturile şi datoriile atitea cîte sînt, să le fie apreciate şi 
evidenţiate capacităţile şi responsabilitățile. 


5.2. AŞA SE NASC MOTIVAȚIILE 


Recunoscută prin cercetări psihologice, pedagogice şi socio- 
logice, motivaţia este cea care furnizează cantitatea şi calitatea ener- 
giei necesare angajării pe care o face fiecare numai datorită resurselor 
interne, nebănuite nici chiar de el. „Omul este un animal paradoxal”, 
spunea Botezatu (1976). El este în stare să renunțe la tihnă şi co- 
moditate, să sacrifice poziţii şi bunuri îndrăgite pentru a se Susa) în 
aventura inimii şi a spiritului. 

Dacă omul se face om în măsura în care vrea să se facă, atunci 
formatorului nu-i rămîne decît misiunea de a-l ajuta să vrea. Să vrea şi 
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să mai tot vrea! Identificînd, mai sus, cum s-ar putea naşte o asemenea 
dorință din statutul care i se acordă, de partener desăvîrşit, ar fi impor- 
tant de ştiut cum putem să-l punem în situaţia de a descoperi că 
vrea. Că îi face plăcerea să vrea să fie şi să devină om. Autori precum 
Rogers consideră că de cea mai mare importanță este modul de a fi al 
profesorului, că atitudinea acestuia se constituie într-o sursă esențială 
pentru motivații. „Calitatea fundamentală şi esenţială, cerută pentru a 
facilita învăţarea, spune Rogers, este să poţi fi congruent şi autentic. 
Atunci cînd «facilitatorul» se află într-o persoană adevărată, cînd este 
autentic cu sine şi intră în relaţii cu cel care îl învaţă fără mască şi 
fațadă, are mari şanse ca acţiunea să fie eficientă” (Rogers, 1973). 
Tehnologiile comunicării se află pe o poziţie favorizată, dintre 
„acestea cele audiovizuale avînd o mare atractivitate şi prestînd mai 
multe avantaje pentru şcoli. Nu lipsesc decât cele în care televizorul 
este componenta unui sistem alcătuit din ordinator, telecomunicaţii şi 
receptor de televiziune. Ele vin să instaureze motivaţia începutului 
unei activităţi în care formatorul este cînd declarat prezent, cînd diri- 
„jează dintr-un plan secund. „Este clar pentru un observator lucid că 
aceste mijloace, 'şi menţionăm televiziunea, pot da şcolii noua înfă- 
țişare pe care trebuie să o primească” (Porcher, 1974). 

Tendinţele individuale, adesea imprevizibile, sînt o altă recunos- 
cută sursă de motivații şi de întreţinere a lor. Se remarcă (Vandevelde, 
1982) forţa activităţilor declanşate de motivaţia prestării şi de teama 
de eşec. Motivația prestării stă împreună cu bucuria prestării, înţe- 
leasă ca o nevoie personală şi permanentă, dată de nevoia de a excela 
în ochii proprii şi ai celorlalți. Este una dintre nevoile care apar la toți 
indivizii, numai că nu toţi au şansa cultivării, întreținerii, dezvoltării şi 
confruntării ei. De remarcat marea responsabilitate a formatorului 
pentru grija manifestată față de această nevoie esenţială. Atunci cînd 
este ignorată, nealimentată pentru a procura bucuria strălucirii, bucu- 
ria reuşitei apare tendința de a porni în sens invers, producîndu-se şi 
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manifestîndu-se ca „personalități negative”. Motivația prestării este 
un mod de responsabilitate pentru propriile rezultate (Neculau, 1977). 

Nu acelaşi lucru se poate spune despre teama de eșec provocată 
de regulă, de presiunea celor din jur, de comanada socială exercitată 
explicit asupra individului. Este ceea ce pedagogii belgieni Hermans şi 
Decorte numesc forța pozitivă a eșecului. Decorte inventariază nume- 
roase studii şi poezii ale diverselor explicaţii date motivaţiei. Multe 
dintre ele sînt divergente, în primul rînd datorită caracterului arbitrar 
de alegere a criteriilor şi de denumire a factorilor. De necontestat este 
că sursele generatoare se întîlnesc dintru început sau apar pe parcursul 
vieţii, ambele categorii completîndu-se ori suplinindu-se. Importantă 
rămîne relaţia formatorului, capacitatea abilităţile lui de a valorifica 
circumstanțele socio-afective. 


5.3. CIRCUMSTANȚELE SOCIO-AFECTIVE 


S-a observat că socio-afectivitatea vizează transformări profunde. 
Disputa este între dominarea şi refuzul orientării educative. Vandevelde 
propune spre analiză trei categorii de circumstanţe socio- -afective. 


1. Cînd elevii folosesc oferta care le este făcută de formator. Ei cer să li se 
încredinţeze oferta fie ca pe o ocupaţie dorită dintre cele posibile, fie să se 
poată raporta la ea ca la o activitate anume, ținînd seama de contextul în care 
se produce alegerea. Cert este că toată lumea face ceva, are exprimată o 
opţiune. Cererea se petrece, aşadar, în circumstanțe bine definite, iar alegerea 
este făcută împreună sau în concurenţă cu alţii. Libertatea de decizie între a 
alege sau nu este limitată şi aici, deoarece, pentru a dovedi în context că me- 
rită să i se încredințeze o anumită activitate, mai întîi trebuie să se supună 
programului clasei, la nivelul căreia se fac distribuirile. Formatorul va pre- 
zenta condițiile ori va susţine şi pe altele, dar dirijîndu-l spre o alegere diferită 
deşi va lăsa impresia că elevul se plasează singur pe o poziţie sau alta. Opţiunea 
pentru oferta formatorului îi va modifica, în fapt, întreg comportamentul. 
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2. Cînd formatorul impune ascuns activitatea pe care ceilalţi o au de efectuat. 
EI atenuează însă caracterul i Impus printr-o motivaţie externă pe care o consi- 
deră favorizantă. Impunerea ascunsă, „decorată” de circumstanţe, înftumuse- 
țată de acestea, face parte dintre deturnările didactice. Distincția dintre de- 
turnările didactice ŞI manipulările socio-afective, afirmă Vandevelde, constă 
în aceea că prin deturnări formatorul face mai simplu, mai evident ce trebuie 
sesizat, pe cînd manipulările sînt cu scopul de a atrage elevul spre un anumit 
obiect, diferit chiar de conţinutul care i-a fost anunțat. În manipularea so- 
cio-afectivă se recurge la aluzii, trucaje, decoruri, procedee argumentative, 
gesturi, anecdoie, toate răspîndite ca formă de atragere. Faţă de acestea for- 
matorii rămîn rezervaţi, nefiind necesară sacrificarea valorilor educative 


pentru o eficienţă ieflină şi de scurtă durată. 

3. Cînd formator ul i impune deschis activitatea sa, exprimînd de la început ca- 
racterul auster şi acaparator al acesteia. Impunerea austeră ține de climatul 
socio-afectiv al formatorului. Se prezintă ca o situaţie deosebită, de 
neignorat. Astfel elevii ştiu bine că nu pot modifica nimic esenţial. Dacă ei 
înțeleg şi acceptă aceasta, atunci rezultatele vin. 


V.6. RELAȚII DE COMUNICARE 


6.1. PARTENERIATUL ACTORILOR 


Comunicarea între formator şi elev are loc numai dacă „cineva 
primeşte informaţia în mediul său (s.n.) şi în raport, în acord cu un 
proiect personal” (Avanzini, 1987), dacă o vrea, dacă o aştepta şi a 
apărut ocazia sau sursa, deci are nevoie atît de informaţie cît și de 
sursă. Se observă că alegerea depinde de mai mulţi factori, cu atît mai 
mult acum, cînd şi sursele şi contextele de comunicare s-au înmulțit. 

“Prin urmare, munca formatorului este de a pregăti, a face posibilă in- 
teracțiunea, astfel încât să fie accesibilă ŞI generatoare de sens pentru 
ambele părți. 
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Subliniem această idee din cel puţin două motive. Primul, cel 
consacrat, că nu putem ignora pe cel încredinţat ori ni s-a lăsat singur 
în grijă. Al doilea ni se pare la fel de important să fie adus în atenţie: 
sensul acţiunii pentru formator. Adesea formatorul nu mai prezintă 
decît un mecanism, un mijloc al unei instituţii la dispoziţia acesteia, 
primind comenzi de executat. Creșterea impresionantă a nevoii de 
cadre didactice a generat o neglijare a acestora din partea decidenților, 
dar şi o „pierdere” în număr mare al celor cu aceeaşi muncă. Dubla 
părăsire a statutului iniţial a transformat formatorul într-un simplu 

funcţionar, pentru care importantă este prezenţa la locul destinat. 

Numai percepția sensului oricărei activități, a motivaţiei pro- 
funde justifică întîlnirea. Lipsa motivaţiilor la formator se resimte uşor 
la partenerul-elev. Convinşi că factorii, cauzele care au determinat 
fenomenele amintite la nivelul formatorilor sînt departe de momentul 
cînd vor fi înlăturate, vom sublinia că parteneriatul obiigă la o deschi- 
dere reciprocă şi încredere deplină. Neîncrederea în formatorul său a 
degenerat într-o neîncredere generalizată, în neîncrederea în educaţie, 
începînd cu şi din şcoală. Nu melodiile care însoțesc strigătele de ne- 
gare a educaţiei, ci atitudinile îngrijorează. Elevii nu cred în educa- 
torul părinte, în profesor, în nimeni, deşi aleargă foarte uşor după „ste- 
Je” de o zi. Deci nevoia există, dar nu este împlinită în acord cu aş- 
teptările şi motivațiile lor. 

La dialogul cu elevul, spune Meirieu, venim ca specialişti în 
gestionarea uceniciei, pornind însă de la reprezentarea pe care o 
avem fiecare despre învățare şi despre posibilitatea elevului, precum 
şi de la speranțele noastre scientiste, care au îndreptăţit pedagogii să 
creadă că într-o zi toate imperfecţiunile vor fi spulberate. 

Imperfecţiunile de înlăturat se regăsesc atît la un capăt cât şi la 
celălalt al segmentului comunicativ. Înţelegînd limitele noastre gene- 
tice, sociale, neurologice, personale sau de concepţie, avem a le tolera 
şi ameliora mai curînd pe ale altora, ale celorlalți. 
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Aşadar, vom reaminti ceea ce spuneam despre elev şi despre 
formator: fiecare vine nu doar cu ceea ce ştie şi ştie să facă, ci aduce şi 
credinţe, convingeri, propriile sisteme de reprezentare a lumii. Fiecare 
aducem cu noi istoria devenirii personale, influențele toate, cu exce- 
sele ori lipsurile lor, datele cotidiene care ne amintesc mereu că nu 
rămânem nici o singură clipă aceeaşi. Toate acestea ne dau imaginea 
despre „realitatea” pe care o transmitem, ori pe cea care nu ne îngă- 
duie să o privim pe cea oferită de altul. Este drumul neîntrerupt şi 
direcţional pe care îl facem spre altul şi spre noi, trecînd prin trecutul 
şi viitorul fiecăruia, pentru a reveni mereu la prezentul comun. 


VIITORUL 


EU/NOI ZI PREZENTUL 4 ALTUL/ALŢII 


| 


TRECUTUL 


6. 2. ELEMENTELE CARE FAVORIZEAZĂ RELAȚIA 


Ritualul 

Este instituit ca soluţie din cele mai vechi timpuri, pentru a pro- 
teja omul de emoţii distructive. Recurgînd la organizarea spaţiului şi 
timpului, fixînd locuri speciale, codificînd gesturi şi cuvinte, omul a 
reglat viaţa colectivă, garantînd securitatea fiecăruia, delimitînd grani- 
țele acţiunilor. Ori de cîte ori apare tentaţia relațiilor privilegiate, ri- 
tualul obligă la păstrarea distanțelor. Emoţiile n-au fost şi nu sînt in- 
_terzise, dar se cer bine stăpînite. 
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În ceea ce priveşte ritualul şcolar, vom afla poziţii dintre cele 
mai diferite şi contradictorii. Nu le amintim pe cele din literatura pe- 
dagogică românească — mai ales cea din perioada actuală de tranziţie, 
cu libertăţi necontrolate şi necontrolabile — ci ne limităm să învocăm 
recunoscutele poziţii ale lui Alain şi Gusdorf, care sînt apărătorii 
ritualului magistral pînă la sacralizarea lui. 

Opoziţie modernă vom afla la Freinet şi Oury, adepții unor 
schimburi reciproce între ritualul magiștrilor şi ritualurile discipolilor. 

Importanţa ritualurilor în orice mediu şi în orice situaţie este 
prezentată de Meirieu. Autorul spune că „ceea ce caracterizează de 
fapt un ritual şcolar eficace este că el garantează dintr-o dată (în orice 
moment — s.n.) posibilitatea fiecăruia să se retragă”. 

Dintre ritualurile favorizante relaţiei partenerilor, reținem: 


* ritualul de amenajare a spaţiului, în care toţi vin dar au de la început locuri 
în care se pot retrage nederanjaţi şi nederanjîndu-se unii pe alţi; 

* ritualul repartiției timpului, prin care se definesc toate activităţile individuale, 
de grup, dar care obligă şi la momente de linişte, de evocări, de reflexii; 

* ritualul comportamental, care garantează securitatea fizică şi psihologică a 
persoanelor. 


Adesea aceste ritualuri, precum şi regulile impuse de ele, pot fa- 
ce obiectul unor atenţionări şi prezentări explicite prin discuţii şi afişe. 


Proiectul 

Este susținut mai ales de curentul „Educaţia nouă”. Se urmă- 
reşte impunerea obictului concret, asupra căruia se vor-centra atenţiile 
şi acţiunile reciproce prin reglarea aşteptărilor dorințelor acestora. 
Proiectul, gîndit de „Educaţia nouă”, îi dirijează pe elevi spre o 
activitate cu un raportor care păstrează legătura cu formatorul. Ne 
putem însă aminti criticile care s-au adus „monitorului, 
reproşîndu-i-se relaționarea în vederea unei evualuări corecte. 
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Evaluarea sistematică şi riguroasă a relaţiei educaţionale 

Ea este practică la decontextualizarea periodică, avînd ca pre- 
text şi suport identificarea progreselor ameliorării. Prin evaluare re- 
laţia este favorizată, îndeosebi de criteriile utilizate care au şi valoare 
de autoevaluare — corespondența stabilită între evaluare şi autoeva- 
luare, conştientizarea acestei relații devine suportul relaţionării dintre 
formator şi elev. 


6.3. CONDIȚIILE REUȘITEI ÎN COMUNICARE 
Le redă printr-o lucrare a celor înscrise într-o teză de doctorat 
realizată la Liege de B. Jardel. 


Văzute de elevi 


a) Motivația personală. Dacă fiecare descoperă şi/sau îşi propune: vreau să 
reuşesc pentru imaginea mea în faţa prietenilor, fie şi pentru a epata; su- 
biectul ales/propus îmi place; mă văd reușit. Cred în mine; simt că ceea ce mi 
se cere/oferă este util, aplicabil, mă face să progresez, îmi este apropiat, am 
încredere în el. 
b) Cînd formatorul este bun, adică are relaţii corecte cu elevii, părinţii, foştii 
elevi, colegii săi, alte persoane influente ...; îi respectă pe toţi elevii. Are ati- 
tudine pozitivă față de toţi; acceptă erorile fără să ridiculizeze; își per- 
sonalizează intervențiile; este exigent şi drept. Este exigent cu el; este compe- 
tent şi interesant; reformulează, felicită şi încurajează; este creativ şi inventiv. 
Ştie să facă glume de actualitate; este informat. Are stagii de cercetare şi pro- 
ducție în ţară şi în străinătate (practică în alte domenii), are cărţi, expoziţii ... 
vede spectacole, citeşte ...; caută probleme. Spune cînd ştie, şi cînd NU, cînd 
îi este teamă, cînd este sau a fost complexat; degajă energie şi o comunică 
bucuros altora. Creează un climat foarte bun; nu este străin de alte discipline 
„Şi le respectă; lasă timp pentru formulări, dar impune ritm alert de lucru; este 
mindru, demn, dar cultivă şi respectă aceste calități şi la alţii. 
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Văzute de formator 


Reuşita înseamnă că a avut condiţii favorabile; prezenţă, participare, at-. 
mosferă; se simte în formă, plin de energie, ca un actor gata să intre în rol; 
subiectul îi place, poate fi deschis, are mare disponibilitate, poate fi liber de 
orice notițe, cel puţin la întrebările primite; participanții sînt motivaţi, înțeleg 
importanţa, utilitatea temei/activităţii; subiectul este de actualitate şi este lip- 
sit de constrângeri; se poate crea suspans prin noutate şi diversitatea formelor 
utilizate; toţi sînt curioşi, întreabă; activitatea are obiectiv bine definit; este 
mulțumit de legăturile tematice şi interdisciplinare făcute; este satisfăcut de 
liniştea, atenţia şi reacția de la finalul întîlnirii; a mai dobîndit încă o dată 
convingerea că este bun în meseria sa. 


Condiţii comune, puse de ambii parteneri: 


Alegerea subiectului şi direcționarea lui; modul de tratare a sarcinii din punct 
de vedere pedagogic; mijlocirea efectuată de instrumentele folosite pentru . 
înțelegere; calitatea relaţiilor, recunoaşterile reciproce. | 
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VI. 1. COMUNICARE DIDACTICĂ 


1.1. PARTICULARITĂȚI 


În cea mai mare parte, comunicarea se bazează pe limbajul ver- 
bal şi nonverbal, centrate pe înțelegerea enunţurilor. În raport cu 
„limbajul informativ în general, limbajul didactic are caracteristici pEo- 
prii. Utilizează limbajul obişnuit, vocabularul, structurile gramaticale, 
modul uzual de expunere pentru că va recurge la noţiunile de transmis 
cu ajutorul acestora. Dacă se are în vedere că cele mai multe dintre 
noțiuni au multiple semnificaţii, atunci vom recunoaşte o relativă 
indeterminare a limbajului didactic. Această relativă libertate poate fi 
înţeleasă în sensul ei pozitiv, favorizînd gîndirea şi formularea expri- 
mării potrivite. Devine însă obstacol cînd se transmit cunoştinţele noi. 
Pentru că expunerea lejeră poate duce la neînţelegeri (Oleron, 1991). 

Limbajul didactic este, mai întîi, un limbaj intenfional sau 
instrumental (lacob, 1995) şi de aceea explicit, pe tot timpul utilizării. 
Comunicarea didactică instrumentală are obiectiv, vrea efect şi se 
poate modifica în funcţie de reacţia interlocutorului, de feed-back. 
Intenţia se exprimă prin obiective stabilite şi anunţate de la început, 
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indiferent de forma de desfăşurare a învățării. Explicaţiile sînt însoțite 
de descrieri ajutătoare, mai ample ale unui dispozitiv, fenomen: expe- 
rienţe, materiale, instrumente sau rezultate calitative ori cantitative. Se 
poate spune, deci, că este şi un limbaj descriptiv. Înseşi definițiile pot 
fi descriptive, prezentînd fapte. sau elemente componente, interpretări 
sau opinii. Explicarea intenţiilor şi analiza informaţiilor duc la ima- 
ginea indeterminării limbajului didactic. 

Încercările de formalizare a limbajului didactic (Petru Ioan, 
Constantin Sălăvăstru, Gina Stoicu în România şi Moreau în Franța) 
au demonstrat care este procentul de implicit şi ambiguu într-o 
exprimare. De reținut că în comunicarea didactică prezentarea şi ex- 
primarea cunoştinţelor îmbracă forme diferenţiate, în funcţie de audi- 
toriul căruia îi sînt destinate, chiar dacă grupurile au, de exemplu, 
aceeaşi vîrstă şi aparţin unor clase paralele din aceeaşi şcoală. Se poate 
spune că limbajul didactic are un destinatar precis definit, variabil după 
nivelul, interesul, formele de utilizare viitoare a celor comunicate. 

Dacă se ambiţionează formularea unui discurs ştiinţific, atunci 
şi acesta va dobîndi diverse forme: discurs științific specializat, dis- 
curs ştiinţific pentru cei interesaţi şi cunoscători ai unor elemente ale 
domeniului — luînd forma de eseistică, fie mai apropiată de cel ştiin- 
țific: discurs de popularizare, discurs pedagogic — fundamente meto- 
dice. Deşi ar trebui să rămînem la formula centrală a acestei enume- 
„ări, la discursul ştiinţific pedagogic, vom spune că, în practică, chiar 
în derularea unei singure lecţii se recurge la toate aceste forme. 

Comunicarea didactică se desfăşoară pe bază de denumiri, re- 
curgînd la verbe care desemnează, invocă echivalențe, nelipsind pa- 
rantezele, caracterizări / comparații directe / implicite; ştiind parante- 
zele, de popularizare, analize şi sinteze, inducții / deducții (Sălăvăstru, 
1995). =] 

Dacă toate aceste componente se regăsesc în activitatea di- 
dactică, vom reaminti însă că fiecare dintre ele au predominanță în 
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raport cu grupul-clasă căruia i te adresezi. Or, această determinare ine- 
vitabilă transformă actul de transmitere a cunoştinţelor într-o -comu- 
nicare interpersonalălintersubiectivă, deoarece comunică două per- 
soane, una adresîndu-se celeilalte. Profesorul nu poate ignora elevul, 
aşa cum nici acesta nu se va detaşa niciodată complet de profesorul 
vorbitor, coordonator al unei activităţi. Ne aflăm într-un context prag- 
matic influent, determinat. Schimburile se fac pornind de la convin- 
gerile, credinţele, expectanţele celor doi, care interacționează: la un 
moment dat. Fiecare vine cu nevoia proprie de comunicare; impor- 
tantă este proporţia în care aceştia se întîlnesc. De aici, putem adăuga 
că o comunicave didactică se va întemeia pe respect, respectul reci- 
proc, prezent, de regulă în măsura în care formatorul îl evidenţiază. In- 
terlocutorii, şi în situaţia de învăţare, au nevoie să-şi împlinească do- 
rința de cunoaştere, fără a renunța la propriile identități. 

Comunicarea didactică este totuşi una direcționată/orientată, de 
ghidare, de dirijare în funcţie de obiectivele stabilite. Aceasta se face 
prin ordinea de prezentare a cunoştinţelor, procedeele de evidenţiere a . 
cuvintelor cheie şi a principiilor de interpretare — codurile de referință 
şi codurile de interpretare — prin semnele şi simbolurile folosite; prin 
instrucţiunile oferite, modul de formulare şi ordonare a întrebărilor; . 
“planul de ierarhizare şi succesiune; prin organizarea introducerii în 
temă; rezumatele oferite; exemplele şi schemele utilizate. Este, aşadar, 
o comunicare centrală pe obiective şi pe nevoile, posibilităţile şi do- 
rințele elevilor. al 

Posibilităţile elevului/studentului, urmărite prin comunicarea 
didactică, diferă de cele limitate strict la obiectul de studiu, ele pre- 
supunînd chiar capacitatea de a imagina şi alte procedee sau demersuri 
spre atingerea scopurilor. 

Centrarea pe obiective — a elevului, profesorului şi mediului de 
învăţare — prezintă învăţarea învățării. Altfel spus, comunicarea di- 
dactică este una evaluativă şi autoevaluativă atît pentru profesor cît şi 
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pentru elev. Consacrată fiind învăţării de a învăţa, acțiunea didactică 
urmăreşte capacitatea de a pune în relație informaţii anterioare cu cele 
noi; evaluarea în raport cu noile achiziţii; mobilizarea unitară a cu- 
noştințelor spre crearea nevoii de cercetare şi a altora; încorporarea 
reprezentărilor între cele oferite de viaţa socială, ştiinţifică şi culturală. 

După finalitate, comunicarea didactică poate fi incidentală cînd 
se dau informații altora fără a exista un obiectiv precis formulat în acest 
sens, aşa cum poate fi o comunicare subiectivă, educatorul transmiţind 
starea emotivă. Dominantă rămîne particularitatea formativă a comu- 
nicării didactice, profesorul exercitîndu-şi influența simultan asupra 
conţinuturilor şi a elevului (Iacob, 1985; Neculau, 1983) prin atitudinile 
“superioare induse prin comportamente stimulate (Văideanu, 1965). 

În acest context se evidenţiază raportul dintre limbajele verbal, 
paraverbal şi nonverbal utilizate de formatori în corelaţie cu obiecti- 
vele didactice şi cu partenerii elevi. Stilul profesorului defineşte predo- 
minanţa verbal-nonverbal prin atidudinile personale care demonstrează 
ceea ce crede, dar și ceea ce așteaptă de la elevi, ceea ce respinge şi 
ceea ce acceptă în dialogul educaţional. Nonverbalul şi paraverbalul 
exprimă atitudini şi formează comportamente, sugerează reacții în 
funcţie de situaţiile de comunicare, de interlocutori, de posibilităţile şi 
experienţele acestora. 

Din punct de vedere al codului folosit, al mijlocului de comu- 

_nicare şi al funcțiilor acesteia, comunicarea didactică beneficiază de 
clasificări şi sublinieri importante, reţinînd însă utilizarea integrală a 
comunicării scrise şi orale, a cuvîntului rostit şi prezentat fie numai 
sonor, numai scris, sau în combinaţia audio-vizuală, beneficiindu-se 
de simultaneitate. Codurile utilizate în comunicarea didactică sînt în- 
soţite de codurile de interpretare prin intermediul cărora se pun în va- 
loare funcţiile comunicării, dominantă rămînînd funcţia formativă. 

Fiind unanim înțeleasă ca o comunicare interpersonală şi de 
grup, comunicarea didactică este o interacțiune, în care au avut acțiuni 
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explicite/directe ori implicite/indirecte. Predominante sînt interacţiuni- 
le verbale, înțelese ca dependente de relaţiile dintre enunţuri şi con- 
texte. A vorbi nu înseamnă obligatoriu a schimba informaţii şi, cu atît 
mai puţin, a modifica statutul intern al ascultătorului. Este necesar ca 
enunţul să fie înțeles, să fie identificat conținutul informaţiei, dar şi in- 
tenţia locutorului, urmînd ca acesta să-şi definească atitudinea, com- 
portamentul, propriile reacţii față de ce s-a spus. 

„ Aşadar, comunicarea didactică, definită prin intenţia de a 
transforma statutul intern al locutorului, poate lua formele direcră/ 
explicită şi indirectă/implicită. În vreme ce comunicarea explicită nu- 
meşte intenţia acțiunii exercitate de educator, comunicarea implicită 
se realizează prin intermediul unor acţiuni din care se va putea 
înțelege scopul urmărit. Ceea ce vrea să se spună este exprimat 
indirect. 

În ciuda opţiunilor cvasiunanime pentru exprimarea directă care 
nu poate lipsi, se va' remarca totodată că nu există comunicare fără 
mesaj implicit, uneori altul decît cel exprimat. Este ceea ce va fi spus 
mereu prin comportamentul Su papal, în diversitatea formelor sale de 
prezentare. 

Dacă se are în vedere o taxonomie generală a limbajului (Searle, 
1972), atunci comunicarea didactică se prezintă ca: 


* asertivă, educatorul. asumîndu-şi responsabilitatea pentru adevărul celor 
exprimate. Prin aserţiunile sale, fiecare prezintă nu numai cunoştinţele, ci şi 
credinţele proprii şi starea psihică definitorie; 

* directivă, înglobînd tentativele locutorului de a produce anume influenţe la 
interlocutor, Direcţionarea este posibilă cînd cele spuse concordă cu realitatea 
şi corespund comportamentului formatorului; 

* angajată, promiţindu-se explicit sau implicit ajutorul necesar pentru par- 
curgerea drumului spre care au pornit. Promisiunea este crezută şi îşi păstrează 
valoarea dacă începe să se întîmple ceva în statutul intern şi extern al elevului; 

. expresivă, dezvăluind starea psihică specifică locutorului în raport cu par- 
tenerii săi. Nu va fi acceptată neconcordaţa cu realitatea, cunoscută sa ambele 
părți aflate în relație; 
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* declarativă, avînd şanse să devină act semnificativ dacă se produce cu 
adevărat o ajustare reciprocă între ceea ce se prezintă şi ceea ce începe să se 
întîmple în statutul elevului. 


1.2. COMUNICAREA PRIN ÎNTREBĂRI 


Este un mod de a întreţine şi dezvolta relaţii prin întrebări care 
urmăresc îmbogățirea informaţiilor şi aprofundarea înțelegerii, dar şi 
înlăturarea ambiguităţilor şi chiar a neînțelegerilor. 

Cunoaşterea începe cu deschiderea unor teme de cercetare, cu 
întrebările generate sau îndreptate asupra unui domeniu. Aşadar, se 
poate spune că începe cu întrebări, „continuă cu răspunsurile la în- 
trebări, care sînt aserțiuni, şi se încheie cu aplicaţii, care sînt impe- 
rative” (Botezatu, 1982). Speranţia, într-o comunicare la Congresul 
Internaţional de Filosofia Ştiinţei (Paris, 1935) afirmă că „orice pro- 
blemă se reduce la o judecată interogativă”, încît se poate continua 
adăugînd că toate problemele de educaţie presupun răspunsuri la în- 
trebări şi alimentarea acestora. Sînt atît de necesare încît fără de ele 
nici nu poate fi gîndit drumul pînă la imperativul aplicaţiei celor 
învăţate. Neformularea lor este mult defavorabilă învățării, spune E. 
Speranţia, „există mult mai puţine probleme rău rezolvate decît 
probleme rău puse” (apud Botezatu, 1982). | | 

Valoarea pedagogică, semantică şi euristică a întrebărilor per- 
mite gîndirea comunicării didactice ca una axată pe întrebări şi des- 
făşurată cu ajutorul lor. Dincolo de clasificările date tipurilor de în- 
trebări, le reținem pe cele care dirijează și (i iilos e o comunicare 
” didactică. 


* Întrebările deschise lasă posibilitatea elevului să se manifeste, să prezinte 
ritmul gîndirii, preocupările, trăirile, sensurile personale date percepţiei unor 
evenimente dintre cele mai diverse şi mai interesante. Acest gen de întrebări 
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nu se află în manuale, în programe, ele trebuie inventate, favorizîndu-se cu- 
noaşterea interlocutorului şi, astfel, elaborarea strategiei de interrelaţionare. 


* Întrebările închise, obligînd la răspunsuri afirmative sau negative, pot sur- 
prinde şi genera sinceritate. Utilizate în momente imprevizibile, ele au va- 
loare pentru intercunoaştere. Altfel, se introduce o ruptură, o fracțiune a co- 
municării, riscîndu-se, prin repetiţie, să se transforme în interogatoriu. 

* Întrebările manipulatorii induc răspunsul pe care îl doreşti de la inter- 
locutor. „Este adevărat că aţi vrea să faceţi...7” 

* Întrebările defensive sînt cele care împiedică apropierea de locutor. Sînt 
întrebări ecran, în care replicile se opresc prin schimbarea subiectului, a ni- 
velului, a reperelor de apreciere etc. Cel mai frecvent sînt de forma: „vrei 
să-mi spui părerea ta?”sau „Ce ştii tu despre...?” 

* Întrebările „Pentru ce”, prin care se cer explicaţii tuturor fenomenelor, 
atitudinilor, rezultatelor, proiectelor etc. Au rolul de a determina deprinderi 
utile dialogului şi creativităţii, dar pot şi inhiba, dacă în rostirea locutorului 
există ascunsă o asemenea intenţie trădată prin ton, accent, ritm. 

* Acestor categorii de întrebări le sînt alăturate întrebări intrusive, jignitoare, 
întrebări indirecte pe care le includem celor manipulatorii, întrebări auto- - 
reflexive sau proiective uşor de pal în categoria celor deschise (Salome, 
1990). 


De reţinut că într-o asemenea formă de comunicare, prin în- 
trebări, prezintă importanţă ritmul în care sînt puse acestea, nefiind 
preferat nici ritmul „mitralieră” dar nici ritmul melcului, cu menţiunea 
că pot exista parteneri care să oblige fie spre unul, fie spre celălalt. Cu 
întrebarea începe cunoaşterea şi dezvoltarea acesteia, pentru că ea este 
implicativă, afectivă, exprimă atitudinile celor aflaţi în dialog. 

În „oglindă”, acestui mod de comunicare îi corespunde ascul- 
tarea. A şti să asculți indică, prin actul tău, răspundere, încredere, 
bucurie, simpatie etc. vorbitorului şi îl educă să facă la fel. 
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VI.2. A ASCULTA SAU A AUZI? 


„Dacă gîndiţi că o comunicare nu este decit vorbire, este pentru 
că nu aţi ascultat niciodată”, spunea A. Brillant. Cel mai adesea apare 
în prim plan preocuparea utilizării eficiente a timpului rezervat comu- 
nicării. Ineficienţa, demonstrează cercetării, vine din ne-ascultare. Şi 
atunci cînd credem că ascultăm, descoperim că este doar o declaraţie 
de intenţie. O schemă oferită procentelor ascultării (Adler, 1991) arată 
că ascultarea celuilalt nu ocupă decît 21% din activitate, pe cel mai 
înalt nivel aflându-se ascultarea surselor mass media (32%), urmînd în 
ordine descrescătoare 17% lectura, 16% expunerea orală, 14% scrisul. 

Un tablou ca acesta îndeamnă la ameliorarea abilităţilor de as- 
cultare, înţelegerea mesajului celuilalt şi preocuparea pentru iau 
surile oferite partenerilor. 


2.1. FORME ALE FALSEI ASCULTĂRI 


Simularea, imitarea ascultării veritabile, lăsîndu-se impresia că 
toţi sînt chiar foarte atenți, într-atît încît se şi gesticulează adecvat, 
aprobîndu-se sau dezaprobîndu-se — aşa cum sînt mişcările locu- 
torului, chiar surizînd şi întristîndu-se ca acela. Falsul ascultător îşi 
maschează gîndurile care nu au nimic în comun cu subiectul prezentat. 
Se lasă „furat” de gîndurile sale, fie pornind de la ceva care s-a spus 
anterior, fie de la început a rămas „surd” la ceea ce se rosteşte în 
preajma sa. Sînt cel mai uşor de observat elevii/studenţii care fac ce 
trebuie pentru a mima, numai că privirea le este împreună cu gîndul. 

Statutul de vedetă, care nu-i îngăduie să renunțe la ideile sale, şi 
numai ale sale. Tot ce se spune, orice reacție de dezaprobare nu are 
importanță. Aşteaptă doar momentul pentru a reintra în scenă şi a ră- 
mîne cît mai mult. Este un rol vînat şi de elevi şi de profesori. 
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Ascultarea selectivă — permiţînd reacţii numai la judecăţile care 
prezintă interes. Am putea spune că fiecare individ este un ascultător 
selectiv. Conştiința acestui fapt ajută vorbitorul, fiecăruia venindu-i 
rîndul să opereze selecţii. „Cu o ureche” mimează ascultarea pînă ce 
aude ceva interesant, cealaltă fiind gata că se blocheze din nou cînd 
dispare motivaţia. Raportul dintre cunoscut (ştiut) şi noutatea infor- 
maţiei este direct proporțională cu timpul acordat selecţiei. Proporția 
stă la dispoziţia vorbitorului, ascultătorul demonstrîndu-i că a găsit pe 
cea favorabilă ori nu. | 

Ascultarea de protecţie, cînd interlocutorul nu vrea să ştie nimic 
despre acest subiect, sau nu mai vrea să afle nimic în plus. Nimic nu 
vrea să audă, ori să mai audă o asemenea temă. Reacţia de protecţie 
poate fi generată de stările emotive pe care le poate da reascultarea 
unei povestiri ori conexiunile care le sugerează subiectul pentru ci- 
neva, dar poate fi şi o consecință a maximei „saturaţii”. Urechile nu 
mai pot asculta conversaţia pe tema notelor proaste, bunăoară. În cazul 
acesta, dirigintele vorbeşte, iar elevul de la început refuză să-l urmă- 
rească, oferindu-şi teme cu totul diferite şi mai agreabile pentru sine. 

Ascultarea defensivă, în scopul de a putea apăra. Îndată ce a 
fost atacată imaginea personală, ascultătorul intră însă în acţiune. Re- 
acția poate fi motivată şi de observaţii care privesc relaţiile personale 
cu alte grupuri sau indivizi. Vorbitorul va avea grijă, fiindcă între tac- 
ticile defensive intră şi agresiunea verbală. 

Ascultarea capcană, menită să descopere cu şiretenie cuvîntul 
care favorizează atacul. Cuvintele rostite devin o capcană în care vor- 
bitorul este prins de ascultător. O asemenea ascultare confirmă posi- 
bilitatea descrisă de proverbul că „păsările se prind cu laţul, oamenii 
cu vorbele lor”. Evitarea se realizează prin preocuparea pentru nefo- 
losirea ambiguităţilor în exprimare, pentru claritate şi fermitate. 

Ascultarea insensibilă este proprie auditoriului care nu reţine 
nimic din ceea ce se spune, nici sub aspectul conţinutului, nici al 
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formei, nici tema, nici implicarea vorbitorului sau a celor prezenți. 
Este acolo doar sub aspect fizic. 


22, CAUZE ALE NEASCULTĂRII 


Surplusul de mesaje. Petrecem, în medie, cinci ore pe zi ascul- 
tînd pe alţii, de aceea este aproape imposibil să putem urmări tot, încît 
fiecare îşi îngăduie să renunțe la cîte ceva. Este cu atît mai important 
acest sentiment de alarmă pentru cei chemaţi „să asculte” mult mai 
multe ore: elevii, studenții. Ignorarea acestor limite nu poate avea loc; 
dimpotrivă, depăşirea lor cere subiecte de maxim interes şi forme 
atractive, interactive. 

Preocupările io Rat cu o maximă urgenţă sau importanță în 
raport cu mesajele care se transmit simultan intereselor diverse ale 
ascultătorului. Obligaţia de a asculta, dacă este impusă, nu şi asuma- 
tă — dispunînd şi de condiţii favorabile — nu este suficientă. Regula ar 
fi, într-o relaţie de reciproc interes, ca interlocutorul să fie mereu în- 
trebat dacă vrea să asculte şi dacă poate să o facă. Falsa imagine 
despre interlocutorul care face exact ce i se cere are consecințele pseu- 
doascultării sub toate aspectele prezentate. | | 

Ritmul gîndirii, diterit de cel al rostirii. Psihologii spun că, în 
vreme ce sîntem capabili să urmărim pînă la 600 de cuvinte pe minut 
de rostit, nu pot fi decît 100-150 (Wolvin şi Coakley, 1988); datorită 
acestui decalaj, interlocutorului îi rămîne timp la dispoziţie pentru 
evadare. Tentaţiile. mai des utilizate în alte scopuri nu pot fi ocolite de 
fiecare dată, aşa că vorbitorul are a desfăşura pe mai multe planuri 
dialogul său: verbal, gestual, obligîndu- şi ascultătorul să prelungească 
pulpa să compare formulările, să evalueze comportamentele 
etc. | 

Presupoziţiile că ceea ce spune a fost rostit, fie de aceeaşi per- 
soană — dacă este deja cunoscută, se consideră că nu mai are noutăţi — 
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fie de altele, în alte contexte. La fel se întîmplă şi cu o temă despre 
care putem să ştim destul. De aici regula vorbitorului de a atrage aten- 
ţia de la început asupra noutăţilor pe care le vor exprima, averti- 
zîndu-şi publicul că ar fi greşit să creadă într-o repetiţie. 

Absența unui avantaj direct şi imediat la care este obligat să 
gîndească nu numai ascultătorul ci şi vorbitorul. Este ştiut că nici o 
acțiune nu poate aştepta interacțiunea participanţilor, actorilor dacă nu 
există interesul ambelor părţi, indiferent de natura: acestui interes. Este 
direct proporţională eficiența cu interesul. Apropierea unui examen, 
bunăoară, sporeşte nu numai prezenţa, ci şi ascultarea interesată şi 
activă. | 

Nevoia de respect ori simpatie din partea vorbitorului poate şi 
ca trezi motivații de ascultare. Să ne gîndim la sălile în care o parte 
din cei prezenţi au o asemenea motivaţie, sau la elevii şi studenţii care 
merg acolo unde profesorul conferenţiază aşezîndu-se cît mai în faţă, 
să fie văzuţi. Ascultarea pentru a putea da ajutor, a consilia pe cel care 
vorbeşte. În acest caz o face cu scopul de a-şi procura motive şi posi- 
bilitatea consumării energiei acumulate, obligînd altădată pe celălalt 
să asculte. Ascultarea, în fapt, este reciprocă. 

Lipsa antrenamentului se exprimă prin incapacitatea de a ascul- 
ta. A asculta presupune exerciţii,. neputîndu-se realiza automat. Nu . 

“este o funcţie a organismului, ci o rezultantă. Aparent oricine poate 
asculta, în realitate puţini o fac, pentru că sînt rari aceia care au ştiinţa 
şi exerciţiul care să creeze abilităţi corespunzătoare. 


2.3. ASCULTAREA CU SCOP INFORMATIV, 
DE DOBÎNDIRE A CUNOŞTINŢELOR 


Ascultarea necondiționată nu este posibilă. S-a putut observa că 
unor motivații diferite le corespund ascultători de tip divers. In 
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ascultarea subordonată acumulării de cunoştinţe, obiectivul ei se va 
realiza numai prin reţinere corectă a noţiunilor, ideilor, judecăților 
care vor asigura înțelegerea. Performanţele cer însă condiţii: 


* predominanţa ascultării, adică să se vorbească foarte puţin. Ideea din fabula 
lui Esop, că omul a fost creat cu o singură gură dar cu două urechi şi doi ochi 
se întîlneşte şi la Zenon, care spune: „Avem două urechi și o singură gură, 
care ne permite să ascultăm mai mult şi să vorbim mai puţin”. Aşadar, regula 
este antică, înpăduind a vorbi numai pentru a cere lămuriri suplimentare, a 
face observaţii scurte, a cere confirmări, întăriri ale înțelegerii; 
* eliminarea factorilor perturbanţi, îndeosebi a celor 'cu rol distractiv: 
muzică, tv, vizite neprogramate etc. În ce priveşte factorii interni: ruperea de 
alte preocupări personale, eliminarea stărilor psihologice şi fiziologice defa- 
vorabile — foamea, sau alte asemenea. Desigur, asemenea eliminări din inte- 
rior şi exterior cer motivații bine definite şi puternic asumate; | 
* evitarea judecăților pripite (premature), legate cel mai des de persoana care 
vorbeşte. Elevii/studenţii au şi tendința de a judeca profesorii ca fiind ab 
initio duşmanii lor, transformînd fiece afirmaţie în contrariul ei, refuzînd să le 
acorde credibilitatea şi autoritatea necesară. Dacă nu intervine critica la ni- 
velul conţinutului, atunci apare judecata dictată de prima impresie. De reţinut 
că judecăţile de acest gen pot fi şi pozitive şi favorabile, dar efectele nu diferă 
cînd sînt premature. Aşadar, prima obligaţie este ascultarea, tipul judecăților 
de valoare vine mai tîrziu; | 
* cercetarea ideilor prneipale în scopul favorizării înţelegerii şi, mai apoi, 
reproducerea personală a ceea ce a fost prezentat; 
* formularea întrebărilor, demonstrîndu-se că ascultarea nu este pasivă prin 
natura sa, chiar dacă are loc în linişte. Întrebările formulate dau posibilitatea, 
_garantînd înțelegerea ideilor şi atitudinilor exprimate. Teama că întrerupe li- 
niştea nu justifică amînarea unor întrebări, aşa cum nici pericolul de a for- 
mula greşit nu poate elimina nevoia de însuşire cît mai exactă şi deplină a 
cunoştinţelor. Confucius motivează întrebările spunînd că „cel ce pune o în- 
trebare se prezintă ca imbecil cale de cinci minute; cel care nu rostește rămîne 
pentru o viață”; | 
* reformularea este dovada înţelegerii bazată pe eliminarea modurilor în care 
se pot strecura ambiguităţi şi nesiguranță. Uneori ia formă retorică interoga- 
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tivă. Poate avea loc şi simultan cu vorbirea profesorilor, în timpul acela de 
cîteva sute de cuvinte nerostite într-un minut. Este o „traducere” într-un lim- 
baj propriu, o „exprimare” în alţi termeni. Uneori se evită operaţia translatării 
în cuvinte proprii, contîndu-se pe „impresia” înțelegerii sau pe rezervarea 
acestor acțiuni pentru alte etape. Deprinderea reformulării o creează educa- 
torul, căruia îi revine şi primul exerciţiu efectuat cu fiecare în parte şi cu 
grupul întreg. Reformularea are aşadar drept scop în primul rînd susţinerea 
atribuţiilor comprehensive prin a) înglobarea comportamentelor verbale cu 
scopul explicitării lor; b) clasificarea atitudinilor personale, disponibilităţii 
proprii către înțelegere, aceasta fiind un corolar al reformulării. 
Reformularea efectuată de elevi în raport cu existența altuia, urmărind să 
spună ceea ce i-a fost spus, să rezume, să parafrazeze, să accentueze, chiar în 
timpul ascultării celuilalt. Este o recunoaștere urmată de o cunoaştere a ceea 
ce este nou. Reformularea este, apoi o participare cu celălalt, nu pentru el, ci 
cu el, la procesele de argumentare, de re-spunere a ceea ce ştie fiecare, 
ajutîndu-se fiecare de exprimarea altuia. Reformularea se va face în raport cu 
obiectul acestuia, sau în raport cu persoana ori problema analizată. Dintr-o 
altă perspectivă, reformularea poate fi dictată de sentimentul dominant, care 
însă nu coincide mereu cu al vorbitorului, deoarece prin el se exprimă 
experiența emoţională şi afectivă proprie, în raport cu situaţia ori subiectul, 
cu problema analizată. De aceea, după ascultare important este ceea ce devine 
sau ceea ce mai rămîne din ceea ce s-a spus. Accentul se mută de pe ce se: 
Spune pe ce se reține — ca informaţie Şi sentiment; 

* tonul reformulărilor, pentru ceea ce s-a spus, este de aceeaşi importanță şi 
se au în vedere numai acelea care fac efortul să nu denatureze. Întrebările 
denaturează, pot deforma, tonul reformulărilor are a demonstra că se fac efor- 
turi de înțelegere cît mai exactă a cunoştinţelor şi sentimenţelor prezentate, 
încredințate, Comunicarea prin reformulare este una în care se regăsesc in- 
terlocutorul şi locutorul, sensurile date iniţial, dar şi cele dobîndite după 
recepționare. 

Ascultarea are ca efect instituirea SE pi ea ai de autenticitate a sinelui şi de 
consideraţie pentru altul/celălalt. Face posibilă stabilirea unei relaţii de 
egalitate, partenerii putîndu-se confirma unii pe alţii. Permite trăirea expe- 
rienţei celuilalt pentru „a simţi lumea lui interioară și semnificaţiile intime, ca 


165 


LAURENȚIU ŞOITU 


şi cum ar fi ale noastre, deşi nu vom uita niciodată că nu sînt ale noastre”. 
(Peretti, 1974, p. 72). 


Pentru educator, concluzia este că poate fi interesat de conţi- 
nuturile pe care le transmite (vrea să le transmită), dar obligatoriu este 
preocupat şi de elevii care pot fi încurajați ori dezarmaţi de gradul 
înţelegerii de care dispun. Deoarece pentru învăţare ascultarea este 
importantă, atunci se poate spune că pentru toate acţiunile pedagogice 
ascultarea este decisivă, inclusiv pentru actul de comunicare, mereu 
alcătuit din vorbire (emitere de mesaje) şi ascultare. Elevul în situaţia 
de cercetare şi învăţare are nevoie ca mesajele primite să beneficieze 
de mai multe forme, din care să aleagă pentru repertoriile sale pe 
acelea favorabile înţelegerii. În acest scop, formulările opţionale ale 
profesorului vor fi cele dictate de elevul care reacționează şi cere să 
fie ascultat, urmărit. 


VL3. INFORMAȚIE ŞI COMUNICARE DIDACTICĂ 


Shannon (La 7heorie mathematique de la communication, 1975) 
propune o schemă pornind de la ideea că sistemul general de comu- 
nicare presupune sursa informaţiei devenită mesaj; emițătorul care 

transformă mesajul în semne, îl codifică; canalul, mijlocul utilizat 
| pentru transportul semnalelor; receptorul, care reconstruieşte mesajul 
pornind de la semnalele pe care le decodifică;, destinatarul/persoana 
căreia i-a fost trimis mesajul trecut prin toate perturbările produse de 
zgomote. Autorul dă ca exemplu drumul mesajului telegrafic. 

Toate lucrările de pedagogie care vor urma celei elaborate de 
Shannon pornesc de la această schemă şi pentru comunicarea didactică 
(lacob, 1985 şi 1995; Neculau, 1983; Neacşu, 1990; Şoitu, 1993 şi 
1994). Profesorul este considerat emițătorul care transmite informaţia 
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spre receptorul-elev. Deosebirile față de ideea lui Shannon sînt deter- 
minate de faptul că buna funcţionare a telegrafului asigură şi reuşita 
drumului mesajului, dar și a recepţiei — ceea ce nu se întîmplă cu 
informaţia transmisă de profesor. Emiţătorul şi canalul folosit de el 
pot funcţiona bine, fără a exista însă garanţia bunei primiri şi decorări, 
a înțelegerii corecte ori depline la primitor. În vreme ce, dacă 
telegraful nu funcţionează bine la un capăt, nu 'se poate declanşa 
acțiunea transmiterii, în comunicarea didactică aceasta nu se păstrea- 
Ză, chiar nu interesează. În plus, receptorul are propriile sisteme de 
preluare decodificare. 

Imaginilor liniare ale comunicării i se adaugă perspectiva ci- 
bernetică în care „toate efectele revin asupra cauzei” (N.. Wiener). 
Introducîndu-se noțiunea de sistem apare şi cea de feed-back, care 
permite cunoaşterea efectului determinat de mesajul trimis. În acest 
caz, retroacțiunea face ca fiecare participant / prezent la actul comu- 
nicării să devină şi emiţător şi receptor, în același timp. Dezvoltîn- 
" du-se concepția sistemică asupra învăţării şi educaţiei, vom asista la 
refuzul complet al modelului telegrafic. Fiecare subiect devine ele- 
ment al unui sistem în care „nu poate să comunice” (Şoitu, 1994); 
Imaginea impusă este aceea a orchestrei (Bateson şi Hall) în care se . 
interrelaționează verbal şi nonverbal, conştient şi inconştient, se 
studiază rolul gesturilor, posturilor în comunicare (Birdwhistell) şi în 
didactică (Grant, 1972), iar Hall se preocupă de mărimea optimă a 
distanțelor într-o comunicare interpersonală. 

Şcoala de la Pallo Alto, Santa Cruz, supranumită „Şcoala de co- 
municare”, fixează ca principii fundamentale: 


* Esenţa comunicării constă în procesele relaţionale şi interrelaţionale. În 

toate comunicările umane există interacţiune între indivizi. 

* Întregul comportament are valoare comunicativă. Postulatul şcolii devine 
atunci „este imposibil să nu comunici”. 
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În extensia lor, aceste principii sînt construite pentru pedagogia 
susținerii ideii că grupul-clasă nu este o „masă” inertă de indivizi, ci 
funcţionează ca un sistem străbătut de interacţiune. Grupul-eclasă are 
chiar avantaje pe care nu le au cele constituite din persoane eterogene. 
La nivelul clasei există interese ale vîrstei şi statutului de elev, care 
fac relaţiile mai puternice şi mai constante (Neculau, 1983). Sistemul 
clasei are şi perspectivă mai largă, transformîndu-se într-un subsistem 
cînd este integrat şcolii, familiei, societăţii în complementaritatea lor 
_interacţională. | | 

Programul neurolingvistic (PNL) prezintă comunicarea pornind 
de la principii cibernetice şi ale teoriei sistemelor, ale lingvisticii şi 
terapiei. Astfel, semnificația unui mesaj este considerată ca rezultat al 
comunicării verbale şi nonverbale, ceeea ce însemnă că accentul cade 
pe impactul real asupra interlocutorului. De aceea se subliniază res- 
„ ponsabilitatea asumată de vorbitor. Încredinţîndu-se o maximă răs- 
pundere emiţătorului, PNL va da libertate 'de alegere oricărei forme, 
metode de comunicare, cerînd includerea flexibilității ca regulă de 
acţiune. „Dacă ceva nu merge, este dovada că trebuie: făcut altceva” 
(Devero, 1992). Competenţele comunicării eficiente sînt op aie prin 
alegerea comportamentelor multiple şi diverse. 

Preponderentă pentru PNL este perspectiva optimistă, gîndirea 
pozitivă asupra educaţiei, dînd o şansă partenerilor şi îndeosebi for- 
'matorilor, pentru că „toate persoanele au resurse pentru a efectua 
schimbări” şi „orice comportament are, la originea sa, pentru orice 
actor, o intenție pozitivă”. În comunicarea didactică dobîndeşte pri- 
oritate afectivitatea, întemeindu-şi argumentele favorabile pe afirmaţia 
lui Piaget că „nu se intingte niciodată statutul afectiv fără un element 
cognitiv, şi nici invers” | 

Comunicarea ET irc sa ve întemeia pe interferența a trei 
elemente: criferii, valori şi credințe, care sînt diferite pentru fiecare 
dintre parteneri. Efectul interrelaționării constă în apropierea lor, fără 
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a-şi propune cineva anularea dificultăților. Comunicarea în general şi 
cea cu scop educativ în special nu fac decît să favorizeze percepții 
senzorile: vizuale, auditive, tactile, olfactive, gustative, care vor de- 
clanşa „un statut inter sau un proces cognitiv care va produce un 
comportament extern” (Devero, 1992). Aceste trei sisteme — procesul 
intern (cognitiv), statutul intern (credinţele) şi comportamentul extern 
— vor interacționa permanent. Educatorul, comunicînd, poate stimula 
şi motiva pozitivarea acestora în raport cu exigenţele şi valorile sale. 


“Criterii Valori 


Compor- 
tament 
extern 


Proces 
intern 


Credinţe 


i 


3.1. COMUNICARE ŞI INFORMARE DIDACTICĂ 


În comunicarea didactică informaţiile sînt solidare domeniului 
din care provin şi/sau pentru'care sînt obținute. În rapot cu informația 
din mass media care poate să fie construită, oferită şi prelucrată ca in- 
dependentă, cea din actul educativ este gîndită, selectată, prelucrată şi 
încredințată unui sistem din care face parte. 

Celor două domenii ale comunicării, didactica şi mass media, le 
este comună preocuparea de a transforma transmiterea ei într-un eve- 
niment. Dacă nu este percepută ca eveniment, aceasta se pierde, oricît 
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de nouă şi valoroasă ar fi în sine. Cel care o transmite o potenţează, o 
valorizează, asigurîndu-i şansa integrării între acumulările importante 
sau cele nesemnificative. 

Coordonarea, integrarea informaţiilor, se poate face logic pe 
criteriile specificităţii-generalităţi, oferindu-se o viziune de ansamblu 
a unei reţele în care conceptele sînt nodurile acesteia, iar legăturile sînt 
relațile logice. Dacă reţeaua trebuie să corespundă unui eveniment cu 
succesiune temporală (anterioritate, durată, frecvență de apariție), 
atunci se va putea oferi o imagine liniară, aşa cum pentru reprezen- 
tările spaţiale vor fi utilizate hărţile. De reţinut că aceste coordonări şi 
structurări au nevoie de maximă flexibilitate, oferind libertatea ele- 
vului să le restructureze și să le integreze sistemelor proprii înțelegerii 
din momentul acela, chiar dacă, într-o altă etapă, el va reveni la mo- 
delul oferit. | | e toh 

Structurile de cunoştinţe şi cunoştinţele însele nu sînt decit 
puncte de referință, bune de utilizat. Limitarea la o structură şi inter- 
pretare unică determină incapacitatea conexiunilor de interrelaționări, 
mai apoi blocarea capacităţii şi dorinţei de intervenţie, de iniţiativă şi, 
în final, a interesului pentru învățare (Peretti, 1967, p. 248) şi adaptare 
la situaţii diferite celor prezentate de profesor. 

Informaţia din comunicarea didactică nu face excepţie de la 
regula „aici şi acum”, fiindcă este oferită pentru durate şi situaţii 

dintre cele imposibil de apreciat, chiar dacă, atunci cînd este vorba de 
conținuturile învăţării, acestea au o anume stabilitate. Modul de pre- 
zentare a informaţiei este determinant pentru comportamentul inte- 
lectual al viitorului adult. Deprinderea stagiilor multiple şi a căutării 
lor structurează modul de gîndire, apropiindu-l mai repede de situaţiile 
reale, pe orizontală şi verticală. Modul în care sînt prezentate induce 
„formele proprii de organizare” ale elevului (Oleron, 1977, p. 13). 
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3.2. PROCESUL DE TRANSMITERE A CUNOŞTINŢELOR 


Comunicarea informaţiilor are drept scop modificarea nivelului 
de cunoaştere a elevului și se desfăşoară în alternanță cu acţiunea de 
diagnosticare şi identificare a metodelor, strategiilor, mijloacelor di- 
dactice. Comunicarea didactică presupune o interacţiune cooperantă 
prin care informaţia este distribuită, aşa cum implică şi o dublă per- 
spectivă asupra temei, a conţinuturilor şi subiectului cunoscător. Ac- 
țiunea didactică, înțeleasă ca proces de comunicare, este preocupată şi 
de ceea ce transmite dar şi de cum transmite, ținînd seama de particu- 
larităţile elevului. Prin diagnosticarea efectuată înaintea declanşării 
procesului se înţelege observarea comportamentelor şi caracteristicilor 
de dezvoltare cognitivă şi afectivă a elevilor. Acţiunea didactică se 
transformă într-un ansamblu de strategii pedagogice utilizate în scopul 
modificării nivelului de cunoaştere, dar şi a atitudinilor şi comporta- 
mentelor. Observăm că actul de comunicare didactică are drept con- 
stantă alternanța acțiunilor de diagnosticare cu acţiunile didactice 
propriu-zise. 

Acțiunile de diagnosticare presupun inferența, interpretarea şi 
clasificarea (Legendre, 1993, p. 1024). Inferența presupune: 
observarea comportamentelor individuale şi de grup, de la momentul 
iniţial. Interpretarea favorizează analiza stării reale a subiecţilor şi 
identificarea nevoilor corespunzătoare. Clasificarea înseamnă operaţia 
de ierarhizare a nevoilor şi posibilităților, în vederea adoptării unei 
atitudini adecvate în raport cu obiectivele stabilite. Diagnosticarea 
devine momentul de investigare complexă a posibilităţilor şi nevoilor 
în scopul împlinirii obiectivelor educative, deci al stabilirii strategiilor 
adecvate elementelor specifice identificate de elevi. Este un proces de 
reconstrucție a strategiilor pentru satisfacerea optimă a cerinţelor acţi- 
unii de modificare a nivelului de cunoaştere şi manifestare. 

Acţiunile de diagnosticare presupun inferența, interpretarea şi 
activitățile didactice propriu-zise, subordonate obiectivului pedagogic. 
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Această acţiune se petrece în patru etape: programarea operaţiunilor, 
definirea contextului, selectarea obiectivelor şi acțiunea de valorif- 
icare (Legendre, 1993, p. 1024). Programarea operaţiunilor porneşte 
de la concluziile fazei de diagnosticare prin care s-au stabilit şi nevoile 
elevului, dar şi cele ale educatorului. Definirea contextului, a situa- 
țiilor de comunicare, este momentul pregătitor pentru etapa următoare, 
în care obiectivele iniţiale pot beneficia de strategii specifice şi chiar 
de modificări dictate de împrejurările concrete ale acţiunii. 

Fiind o acţiune de învățare, vor reveni premanent în prim plan 
preocupările de cunoaştere a relaţiilor dintre parteneri pentru climatul 
dialogului, față de care formatorul îşi stabileşte strategiile. Identifi- 
carea noilor situaţii de învățare obligă la permanenta racordare a mij- 
Joacelor cu statutul şi nivelul comportamentului elevului — elemente 


1... 


care dezvăluie posibilităţile, dorințele şi aşteptările sale. 


interpretare 
pi LS | 


Inferența € Clasificarea ... 


Acţiunea de 
diagnosticare 


Definirea contextului 
5 ai pedagogic u 
Planificarea Acţiunea -| Verificarea resurselor 
operaţiei didactică şi dificultăților 


Operaţiunea 
didactică — - 


(Lacerda das Santos, 1992; apud. Legendre, 1993, p. 1025) 
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Educatorului i se cere să ştie să comunice pentru a se face înţe- 
les, pentru a evita ambiguităţile şi pentru a-şi motiva rolul în raport cu 
elevul. Aceasta înseamnă să creeze un climat şi situaţii pedagogice 
favorabile învățării în general şi comunicării în special, pentru că tran- 
smite nu doar cunoştinţe, ci şi atitudini, fundamentează şi motivează 
comportamente. 


3.3. MODALITĂŢI DE STRUCTURARE A CUN OŞTINȚELOR 


1. lerarhizarea informaţiilor de transmis 


* Organizarea logică în clase şi subclase, cu măsurile de precauţie necesare; 
* Evitarea prea marei condensări scheimatice a informaţiei oferite; 

* Favorizarea înţelegerii legăturilor logice; 

* Prezentarea unui plan al nodurilor şi legăturilor; 


dee 


* Asigurarea unei flexibilităţi a relaţiilor identice. 
2. Pregătirea introductivă 


* Prezentarea elementelor generale, apoi a celor specifice temei, subiectului; 
* Sugerarea unei structuri posibile de încadrare a noilor cunoştinţe în cele 
„anterioare şi/sau cele care vor urma în sistemul de lacţii şi teme; 
* Oferirea textului de lucru, cu identificarea acţiunilor cheie şi a ideilor de 
reținut. 


3. Rezumatul 


* Facilitarea organizării cunoştinţelor oferite; 

* Prezentarea unui model de rezumat, a unei viziuni de anbamblu; 

* Sugerarea altor tipuri de rezumat (rezumat-frază, rezumat-schemă) şi a 
avantajelor fiecărei forme. 

* Includerea rezumatului în activitatea de învăţare, ca moment de fixare şi 
autoevaluare a nivelului de exigență atins. 
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3.4. MODALITĂȚI DE DIRIJARE ȘI CONCENTRARE 
A ATENȚIEI 


1. Ordinea de prezentare a enunțurilor 


* Succesiunea lor logică; 

* Relaţia cu obiectivul fixat; 

+ Orientarea tuturor elementelor prezentate spre obiectivul anunţat; 

+ Valorificarea fiecărui moment pentru să ploala:ea, £ căilor de accedere la 
structurile proiectate. 


2. Utilizarea metodelor perceptive de evidenţiere a rolului şi importanței 
enunțului 


+ Sublinieri prin voce şi pe tablă, imagini etc.; 

* Caractere diferite ale scrierii; 

* Culori diferenţiate; 

+ Centrarea pe anumite noţiuni/enunțuri şi anumite relaţii. 


3. Semnalizările 


* Cuvinte, sintagme, fraze care pun în valoare ideea ori structura demersului; 
+ Orientarea, prin semne convenționale ori proprii, asupra anumitor enunţuri 
(săgeți, chenar, triunghiuri, steluțe etc.). 


4. Instrucţiunile — metacomunicarea 


* Consemnarea instrucţiunilor şi programului de însuşire; 

+ Prezentarea obiectivului de atins; 

* Indicarea direcţiei, succesiunii etapelor de studiu, interpretarea și efectuarea 
exerciţiilor; : 

* Prezentarea factorilor dinamizatori ai activităţii de studiu: “unde vor ajunge, 
ce vor putea face, cum se vor simţi etc. 


5. Întrebările 


* Prezentarea locului întrebărilor iniţiale şi finale: rolul întrebărilor iniţiale- 
pregătitoare; efectul maieutic al întrebărilor finale-generatoare de învăţare; 

* Fixarea conţinutului întrebărilor; întrebările favorabile evidențierii relațiilor, 
raporturilor generale; întrebări favorabile utilizării cunoştinţelor şi relaţiilor 
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dintre ele, care presupun mai mult decît repetarea lor; întrebări deschise, care 
angajează o analiză mai largă şi mai profundă a cunoştinţelor dobîndite, cu 
perspectiva încadrării lor în proiecte viitoare. 


3.5. STRATEGII DE COMUNICARE DIDACTICĂ 


| STRATEGII VARIANTE DE DESFĂŞURARE 


1. Verbalizarea prealabilă a. Verbal: elevul trebuie să formuleze o 
explicaţie, o demonstraţie înainte de a o 
SOIie: 


sau 


medierea prin scris j A LADA EA. 
p b. Scris: elevul trebuie să scrie înainte 


să verbalizeze, să explice oral ceva. 


a. Elevul îşi apropie obiectele, 
noţiunile, prin reprezentările vizuale 
oferite, sugerate. | 


2. Utilizarea evocărilor verbale 


sau 


a ilustrărilor vizuale b. Elevul îşi apropie noțiunile prin. 


reprezentări sonore oferite. 


a. Elevul este dus direct la obiecte 
pentru a le palpa, demonta, observa şi 
chiar folosi. 


3. Contactarea prealabilă cu 
scop de manipulare 


sau 
b. Elevul este apropiat de obiecte prin 
semne, simboluri care le reprezintă 
oferind o imagine simbolică, trezind 
interesul pentru utilizare. 


apropiere de temă prin semne, 
simboluri. | 


II. Pentru învățare 


a. Prezentarea secvenţială a fiecărei 
noțiuni, idei separate într-o formă 
discontinuă, ca apoi să se realizeze 
unitatea şi combinarea lor. 


1. Prezentarea prealabilă a 
tuturor elementelor într-o 
anumită structură, 


sau 
b. Insistenţa pe structura unitară şi apoi 
prezentarea elementelor constituente, 

unul cîte unul. 


prezentarea prealabilă doar a 
structurii. 
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STRATEGII VARIANTE DE DESFĂŞURARE 


II. Pentru învățare 


2. Analizarea unui singur 
element semnificativ, 


a. Elementele se fac înțelese prin sem- 
nificaţiile lor, luîndu-se, mai întîi, unul 
singur — o singură idee sau problemă — 
spre a i se înțelege sensul, principiile de 
organizare şi rezolvare şi numai apoi să 
fie consemnate celelalte. 


sau 


derularea succesivă a acestora 
prin confruntarea lor 


b. Se propun mai multe elemente cu 
scopul analizării şi confruntării lor, 

pornindu-se de la ipoteze şi principii 
care favorizează înțelegerea. 


a. Se apropie noţiunile, accentuîndu-se 
elementele distinctive, contrariul aces- 
tora — al ideilor, noţiunilor, principii- 
lor— reciproca lor. : 


3. Apropierea prin disociere, 


sau 


cercetarea elementelor de 


legătură A Sp E. 
î b. Se urmăreşte identificarea situaţiilor 


intermediare, graduale, care fac inteli- 
“gibil procesul'ca punct de pornire şi ca. 
finalitate. 


III. De prezentare a unei 
teme/sarcini 


a. Se cere enumerarea precisă şi exactă 
a obiectivelor şi comportamentelor 
aşteptate. 


1. Anunţarea obiectivelor şi 
etapelor, . 


sau 
b. Se caută descoperirea, de către fie- 
care, a obiectivelor prin formularea şi 
verificarea succesivă a ipotezelor. 


descoperirea obiectivelor şi 
etapelor 


a. Se acordă îndrumarea prin fişe, mate- 
riale sau noțiuni ajutătoare, ori de cîte 
ori este necesar. 


2, Sprijinirea permanentă a 
activității, 


sau 
b. Se lasă maximă libertate, astfel încît 
progresele să se înregistreze fără 

sprijin. , 


acordarea libertăţii depline 
individului ori grupului 
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STRATEGII 


II. De prezentare a unei. 
teme/sarcini 


VARIANTE DE DESFĂŞURARE 


3. Corectarea secvenţială dar 
permanentă, 


a. Sarcina este diferențiată pe etape de 
realizare, evaluîndu-se fiecare în parte. 


b. Se corectează numai în final, după 
ce fiecare are propria imagine critică 
despre rezultate. 


sau 


corectarea finală. 


IV. Apropierea socio-afectivă 


a. Se porneşte de la sensibilitatea fie- 
căruia prin atenţia acordată istoriei 
personale şi a legăturilor pe care le 
poate face. 


1. Implicarea temei în istoria 
personală a individului, 


sau 
detașarea temei de persoană b. Se intelectualizează, raționalizează, 
formalizeaztă totul în favoarea organi- 
zării, restructurării, punîndu-se accent 
pe bucuria adusă de operaţiuni detaşate 
de contextele anterioare ori prezente. 


a. Se păstrează dependenţa în relaţii, cu 
scopul confruntării frecvente şi deschi- 
se pentru evaluarea progreselor. 


2. Confruntarea între părți ca 
partenere cu acelaşi obiectiv 


sau y 
b. Se elimină relaţiile sociale pentru a 
nu afecta stabilitatea celuilalt şi reflexia 


personală. 


impunerea elaborărilor 
individuale 


a. Se asigură convergenţa informaţiilor 
dintr-un anumit domeniu. 


3. Sprijinirea pe cunoştinţe 
anterioare de specialitate, 


b. Se recurge la informaţii divergente 
pentru a mobiliza participarea şi sin- 
tezele favorizate de alte contexte şi 

domenii de activitate. 


sau 


apelarea la cunoştinţe din alte 
domenii ori contexte 


V. Utilizare eficientă a timpului 


a. Se obligă individul să adune şi să ordo- 
neze rapid ceea ce ştie pentru a valorifica. 


1. Solicitarea răspunsurilor 
imediate, 


b. Se acordă un timp de căutare a 
răspunsurilor. 


sau 


impunerea căutării lor în timp. 
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STRATEGII VARIANTE DE DESFĂŞURARE 
V. Utilizare eficientă a timpului 


2. Culegerea prealabilă a a. Se cere mobilizarea prealabilă pentru 
informaţiilor, culegerea informațiilor şi preocuparea 
satisfacţiei subiectului care întîi ştie și 
apoi acţionează — existînd riscul să 
reţină mai puţine răspunsuri, dar şi 
avantajul unui număr mai mic de erori. 


sau 


adunarea informaţiilor în 
timpul acţiunii. 


b. Informaţiile sînt integrate progresiv, 
pornindu-se de la mai puţine, atit cîte 
are nevoie pentru început. În derularea 
acțiunii, numărul informaţiilor crește, 
oferindu-se mai multe răspunsuri, dar 
sînt posibile şi mai multe erori. 


3. Timp de lucru îndelungat şi 
mai puţine sarcini, 


a. Se acordă activităţilor durate lungi, 
care solicită angajare pentru multă 
vreme, nefiind perturbate de schimbări 
ale preocupărilor. 


sau 


timp de lucru scurt, cu activităţi 


Ar PG. b. Se prilejuieşte o activitate 


'segmentată pe durate mici, 
beneficiindu-se de frecventele 
schimbări intervenite. 


Desfăşurarea amplă la care s-a recurs aduce în prim plan triun- 
ghiul didactic format din: o relație — un obiectiv — o strategie. Învăţa- 
rea se decide în interiorul acestuia, pornindu-se de la modul de fun- 
cţionare a întregului alcătuit din cele trei elemenete. Valoarea relației 
stabilite între parteneri creşte ori scade cu prezenţa unui obiectiv bine 
ales şi clar formulat, urmînd ca îndeplinirea acestuia să poarte pecetea, 
strategiei, astfel că rezultatul final se întoarce spre a potenţa ori subli- 
ma relaţia din care va apărea un nou obiectiv, iar ciclul va continua. 
torului în favoarea permanentei reglări între obiective şi mijloacele de 
realizare, pînă la identificarea unora cu totul opuse celor iniţiale. Dis- 
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juncţia funcţionează continuu, aceasta putînd fi impusă de context sau 
de partenerii relaţiei educaţionale. 

Pe de altă parte, tabelul propus poate fi utilizat pentru obser- 
varea şi caracterizarea elevilor, pornindu-se de la dificultăţile, resur- 
sele şi proiectele acestora. Strategiile folosite pentru realizarea unei 
sarcini/teme/obligaţii nu pot ignora nivelul intelectual şi disponibilita- 
tea pentru o asemenea implicare. 

Se pot regăsi, totodată, modalităţi de sprijin al elevului ca el să 
devină propriul cercetător al cunoştinţelor dobîndite şi al tehnicilor 
favorabile manifestării optime. Esenţială rămîne însă preocuparea 
pentru conferirea şansei de comunicare neîntreruptă, dorită şi efi- 
cientă de ambii parteneri aflați în relaţia sugerată de vîrful triunghiului 
educaţional. : 


"N 
N 


VI. 4: RESPONSABILITATEA LIMBAJULUI 


Exprimarea poate fi clară, inteligibilă, stimulativă, încurajatoa- 
„Te, aşa cum poate fi jignitoare, iritantă, supărătoare, încărcată de repro- 
șuri. Evitarea situaţiilor capabile să determine recurgerea la meca- 
nisme defensive şi. la întreruperea relației îşi poate avea suport în 
modul de utilizare a limbajului. Adler (1991) consacră mai multe 
pagini analizei diferenţelor dintre exprimarea la persoana 1 şi a Il-a 
singular, demonstrând care sînt avantajele şi dezavantejele acestora. În 
ceea ce ne priveşte, vom rămîne consecvenţi opiniilor noastre (Şoitu, 
1985, 1986, 1993, 1994), optînd pentru exprimarea la persoana | şi a 
Il-a plural, deşi infuzia limbajului şi a comportamentului anglo-saxon 
nu este mereu favorabilă acestei opinii. 

Exprimarea la persoana I plural, „noi”, este una strict impli- 
cativă, inclusiv în mediul partenerului, şi presupune o responsabili- 
zare comună, reciprocă. „Noi vorbim despre ...”, acest „noi” putînd fi 
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x) 


implicit: „Am vrea să ...” — regula, pentru limba romînă, este mult 
mai favorizantă deoarece şi încălcarea ei poate trece neobservată, 
existînd aceeaşi formă uneori pentru persoana ] și a [l-a la singular și 
la plural (trecutul). „Am gîndit că acţiunea noastră este ...” oferă o. 
formulare cuceritoare, dînd şansa ascultătorului să creadă şi despre el 
ca fiind la originea gîndirii acestei acțiuni. | 

Aprecierile la adresa interlocutorului dobîndesc şi ele mai mare 
greutate. „Am observat că întîrziaţi destul de des” diferă de „observ că 
„+ În vreme ce „Am observat ...” lasă şi altora dreptul să fi ajuns la 
asemenea concluzii, cea de-a doua formulare este exclusivă şi trimite 
la mecanismele defensive ale ignorării. Argumentele se impun mai 
uşor, deoarece provin de la „noi”, nu de la „mine”. Se atenuează pe- 
ricolul conflictului, fiind mai greu de centrat asupra unuia dintre cei 
care pot fi cuprinşi în „noi”. Dimpotrivă, reacția poate fi direcționată 
spre oricine altcineva, nu numai spre vorbitor. Îngăduie, apoi, mai 
multă francheţe, evită diluările impuse de persoana I singular ori a II-a 
singular. Exprimarea este mai completă, subliniind comportamentul, 
explicînd sentimentele şi efectele! lor prin formulări: „nu vom admi- 
(8% ș2( „vom fi îngăduitori...” Evită refuzul. „Eu” poate fi mai neatent, 
noi” nu-şi va îngădui, pentru că nu mai este singur şi are în faţă un 
„dumneavoastră”. | 

Prezenţa condescendenţei pentru persoana a II-a — exprimată la 
plural — obligă la reciprocitate. Acceptăm şi pericolul ca indicativul 
„n0i” şi „nouă” să genereze reacţii inverse la interlocutorul care se va 
întreba „de ce şi eu?”, „cu voia cui şi cu?”. Ț 

Desigur, limbajul utilizat, cu deosebire în clasă, ţine de abili- 
tățile dobîndite, de stilul profesorului, de încrederea pe care o are fie- 
care educator în sine, de gradul de sinceritate implicat de exprimare, 
de imagine şi rolul acordat celorlalţi în dialog etc. 
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4.1. DIALOGUL EDUCAŢIONAL 


În lecţia inaugurală a Colegiului Francez, în: 1977, Roland 
Barthes, declara: „A vorbi şi, o dată în plus, a vorbi despre ceva, nu 
este a comunica, ci, aşa cum s-a repetat adesea, înseamnă a supune”. 
Dialogul educaţional, cu scop educativ, este o formă de comunicare 
menită să influențeze voința altuia; însăşi prezenţa partenerilor de- 
monstrează aceasta. Omul este medium şi mesaj pentru celălalt deoa- 
rece, înaintea comunicării verbale, se inataurează comunicarea non- 
verbală ca sursă permanantă de schimburi de mesaje. Nici unul, nici 
altul dintre interlocutori nu se poate feri de aceste interinfluenţe care 
ne marchează activitatea. Şi tăcerea şi comportamentul lor devin eloc- 
vente, pentru că şi privirile şi mîinile, gesturile şi respiraţia şi mo- 
dificările vegetative, toate vorbesc (Watzlawick, 1972). 

Diferenţele dintre parteneri se vor impune. Profesorul aduce, la 
întîlnire, toate cunoştinţele, experiențele şi tehnicile de utilizare a 
acestora, însuşite anterior. Important este ca avantajele sale să nu 
afecteze starea dialogală, asigurată numai de păstrarea diferenţelor în 
complementaritatea lor. În ciuda faptului că însuşi elevul ştie că vine 
să înveţe de la celălalt, nu va accepta niciodată că nu aduce şi el ceva 
în comunicarea instaurată. Partenerii alcătuiesc împreună diada nece- 
sară pentru a şti şi a şti să faci. 

Eductorul transmite într-o /ogică expozitivă, iar Tr înţelege 
şi reține într-o logică constructivă, continuînd intersecțiile unor logici 
ale distribuirii accesibile şi dirijări ii cu logica descoperirii şi tensiunii 
intenționale. 

Articulările expozitivului prin construcție, ale accesibilității cu 
descoperirea şi ale dirijării cu tensiunea revitalizatoare se întemeiază 
pe reciprocitatea educativă, învăţînd unii pe alţii şi fiecare în parte. 

Dialogul dă prilejul învăţării ca ceea ce a fost ignorat înainte de 
întîlnire să fie recuperat. Se învață exact acel element care anterior 
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fusese neglijat, fie că el ţinea de strategie, de mijloace, de conţinut, de 
organizare, de structurare, de elemente de esență sau de detaliu. Se 
învață motivaţia comunicării şi a efortului continuu solicitat de ea. 
Prin dialog se mai învață comportamentele culturale, exprimate în 
atitudini, care se transmit pentru a nu le putea uita. 


4.2. RECIPROCITATEA ÎN EDUCAȚIE 


Ideea şcolii strălucitoare, datorită relaţiilor din interiorul lor, 
este veche. Proverbele o spun în diverse forme, subliniind că nimic nu 
se poate face cu „de-a sila”. Oamenii se pot apropia de ceilalți numai 
dacă aceia vor. Pentru ca o comunicare să fie pozitivă este nevoie de 
recunoaşterea partenerului, ca act de consideraţie; de acceptarea lui, 
identificîndu-i-se sentimentele, de aprobare, de acordul cu spusele şi 
comportamentele celuilalt (Adler, 1991). Prin urmare, la originea edu- 
caţiei stă relaţia dintre educator şi educat, în care se cere ca schimbu- 
rile să aibă loc, să fie dorite şi reciproce. 

" Reciprocitatea dialogată este forma esenţială în care se prezintă 
relaţia în educaţie. Raportul este de mutualitate desfăşurată pe orizon- 
_tală între elevi, şi pe verticală, între aceştia şi profesori, pentru că ea 
presupune solidaritatea. Şcoala însăşi este o instituţie care formează 
asemenea trăsături fără de care nu se împlineşte idealul educativ. Fiind 
un contact între ființe umane, dialogul — verbal şi nonverbal, cu toate 
formele acestuia — devine modalitatea prin care se verifică recipro- 
citatea. Evitarea unei asemenea forme în favoarea prelegerii, a distan- 
ţei monologale împiedică nu numai recunoaşterea, acceptarea şi apro- 
barea reciprocă, ci chiar circulaţia interactivă a informaţiei. 

Ştiinţa argumentării, identificării şi susţinerii contraargumen- 
telor, oferită de noile cunoștințe şi noile contexte în care pătrund ambii 
parteneri, nu poate să se afirme fără dialog. În monolog, în vreme ce 
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elevul spa iai conformistului, a ascultătorului neconvins, ed- 
ucatorul înoată din greu în improvizații savante, încercînd să demon- 
streze competenţe cvasiuniversale. | 

Un comportament dialogat, dimpotrivă, apără eforturile impro- 
vizației ca şi cele necesare impunerii imaginii „omniscienţei şi omni- 
potenţei”. Reciprocitatea în educaţie face ca „învăţarea să fie un lucru 
pe care elevii îl fac pentru ei înşişi” (Elias şi Meriam, 1983, p. 63). 

Responsabilitatea profesorului este să organizeze, să stimuleze, 
să incite şi să evalueze acest proces, complex precum educaţia. Pro- 
fesorul creează condiţii favorabile învăţării, devenind el însuşi cel care 
învaţă, pentru că raporturile sînt reciproce. Relaţia de reciprocitate nu 
este una lipsită de mijloace care favorizează şi reglează controlul şi 
autoritatea. De altfel, învăţarea însăşi este un proces în care au loc 
„ schimburi, interacțiuni între două persoane distincte, dar care se întil- 
nesc pentru că vor să-şi facă acesibilă o realitate obiectivă. 

Climatul dialogului este elementul determinant pentru dezvol- 
tarea personalităţii şi desăvârşirea ei. În el este „integrat ansamblul ca- 
racteristicilor psihologice ale dezvoltării” (Knowles, 1990, p. 128) 

Herbert Spencer în lucrarea sa De /'education intellectuelle, 
morale et physique (1978) povesteşte experienţa unui profesor de ma- 
tematică dispus să pună la încercare iniţiativa elevilor, lăsîndu-i să 
rezolve probleme în afara manualului. Cînd le-a cerut să revină la 
manual, pentru că era solicitat permanent pentru ajutor, elevii nu au 
mai vrut. „Copiii aceştia gustaseră din dulceaţa cuceririlor intelectuale 
şi căutau ocazia unor noi victorii (...) Din partea mea, nu făcusem 
decît să le dau aripi (...) Experienţa a reuşit, şi cele mai mari bucurii 
ale vieţii mele sînt acelea”. 

Să dai elevilor mijloace de zbor folosind propriile lor aripi, să 
ajuţi instalarea autonomiei şi încrederii reciproce înseamnă a dialoga 
şi în absenţă, dincolo de zidurile şi orele şcolii. Cîteva pagini mai 
departe, Spencer consideră că raporturile dintre magistru şi elevii sînt 


183 


LAURENȚIU ŞOITU 


oricum aceleaşi, afectuoase şi eficace sau antipatice şi impunătoare, 
numai că învăţarea poate să aducă plăcere ori suferință” (p. 163). 
Reamintim că reciprocitatea dialogată din educaţie nu înseamnă 
proximitate emoțională, ci garanţia respectului dintre persoane cu 
responsabilități asumate. 
| Jean-Marie Labelle (1996) descrie o interesantă cercetare efec- 
“tuată printre studenţi, cărora le cere să completeze fraza: „Pentru mine 
relația didactică este ...”. Fiecare avea libertatea să completeze ceea 
ce crede că este, aşa cum trăieşte această relaţie. | 
Răspunsurile prezentate, în ordinea frecvenței, s-au împărțit între: 


* relația ca mișcare, animare unilaterală, constînd în transmiterea cu- 
noştințelor de la profesor către student, î4 a neglija total faptul că o relație 
nu poate avea numai sens unic; 

* relaţia ca interacțiune, ca acţiune bilaterală, înțeleasă cu necesitate, inter- 
activă. Se admite intrarea în rol a protagoniştilor diferiţi, recunoscîndu-li-se 
chiar intenția de a se influența şi în sens de manipulare. Fiind un răspuns al 
studenţilor, se demonstrează cunoaşterea particularităţilor cu totul speciale 
ale relaţiei didactice şi acceptarea lor; eu 

* relaţia ca dialog, între cineva care emite şi un altul care recepționează, 
avînd ambii posibilitatea să-şi schimbe rolurile între ei; 

* relaţia de încredere, în care partenerii îşi conferă încrederea, unii pentru 
ceea ce sînt dascălii lor, alţii pentru ceea ce sînt şi pot să devină studenţi. Se 
consideră că nici o relaţie didactică nu poate să existe fără încrederea reci- 
procă prin care se insuflă credința şi speranța reuşitei, unul spre a ajuta, a fi 
de folos, călălalt în devenirea lui; 

* relaţia ca schimb care îmbogățește ambele părţi. Este o interinfluenţare şi 
intereducaţie, pornindu-se de la accepțiunea că orice relaţie contribuie la con- 
firmarea şi valorizarea interlocutorilor. Prin comunicare nu te secătuieşti, ci 
te îmbogățeşti prin descoperirile și redescoperirile efectuate asupra ta în ceea 
ce priveşte disponibilitățile de asociere a ideilor şi valorificarea lor, capaci- 
tatea şi competenţa de comunicare şi trăire; 

* relaţia ca proces în care dai şi primeşti, consacrat de verbele „a da” şi „a 
primi”. Se observă o diluare a înțelesului conferit conţinutului relației di- 
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dactice, forțînd sensul spre accepţiuni apropiate procesului de contabilizare a 
schimburilor. În realitate, ceea ce se dă şi se primeşte nu poate beneficia 
întotdeauna de o evaluare imediată, ceea fapt ce obligă doar la respectarea 
deontologiei procesului didactic, nu şi la grija pentru „echilibrul dintre intrări 
Şi ieşiri”; 

* relaţia ca interpelare, păstrînd şi sensul de interpelare reciprocă, favorizantă 
intercunoaşterii. 

* relaţia ca reciprocitate, denumită astfel în cele mai puţine dintre răspunsuri, 
ceea ce dovedeşte că nu este încă trăită în acest sens deşi, cum s-a observat, 
există toate accepţiunile ei incluse în sintagme folosite. Cvasitotalitatea obli- 
gă la gîndirea relaţiei didactice doar în acest mod. 
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VII. LOCUL LABORATORULUI DE COMUNICARE 
DIDACTICA ÎN FORMAREA FORMATORILOR 


VII. 1. TRIUNGHIUL PEDAGOGIC 


„Să instaurezi un echilibru nici stabil, nici in- 
stabil, ci „metastabil” între trei elemente compo- 
nente ale triunghiului pedagogic: elevul, profeso- 
rul, obiectul de învățat şi de predat... 7 


Hameline 


Metastabilitatea impune, credem, mai.mult decît sublinia Hameline. 
Aduce nu numai posibilitatea de a nu ignora nici unul dintre elemen- 
tele triunghiului — el gîndea la elev — ci şi mobilitatea atenţiei, grija ca 
fiecare dintre elemente să se dezvolte. Cînd şi elevul şi domeniul 
(domeniile) de cunoaştere investigat, dar şi formatorul (se pare că 
acesta ar fi elementul caruia i-a venit rîndul să fie neglijat) se vor 
desăvîrşi continuu, atunci funcţionează optim fluxurile stabilite, se 
nasc altele noi şi se infirmă relaţiile în favoarea celor benefice. 

Triunghiul, ca formă perfectă pentru ilustrarea permanenței 
imaginii şi integrităţii de funcționare a sistemelor, nu permite prio- 
rități, dar evidenţiază relația, mijlocul şi strategiile. În căutarea unui 
“asemenea loc de ilustrare a viabilități componentelor ne aflăm şi noi. 

Căutăm calea de a reliefa că important în actul didactic este să 
se pună simultan în acord exigenţele pedagogice cu rigoarea pe care o 
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impun coerenţa. argumentării şi farmecul ei (cuceritor), dar neig- 
norînd nimic din ceea ce ar face susceptibilă informarea, problemele 
zilnice ale practicii şcolare ori pe acelea care aduc străluciri şi/sau 
umbre atitudinii partenerilor. De aici, din permanenţa incertitudinii, se 
nasc procedee, metode. Căutarea noastră se întemeiază pe adevărul, 
„sperăm de toţi recunoscut, că didactica nu se rezumă nici la obiective, 
nici la conținuturile de transmis, nici la statutul psiho-social al elevu- 
lui sau la reprezentările acestuia, ci rămîne cu necesitate o intervenție 
riscantă şi chiar întîmplătoare, subordonată scopurile, metodelor... 

Dorim să identificăm locul şi momentul în care fiecare dintre 
Şcele trei elemente ale triunghiului pedagogic să se regăsească nein- 
grădite de timp; să otere formatorilor, de orice fel şi pentru orice con- 
texte, metode, tehnici, instrumente pentru conştientizarea şi dezvol- 
tarea nevoii de comunicare. 

Ideea centrală a demersului propus este că cel care comunică 
sieşi ori altuia se angajează la o confruntare, la autoobservare, autoa- 
naliză, se descoperă şi valorizează. Formatorul va începe cu sine, va 
continua motivîndu-i pe alţii, ajutîndu-i să se automotiveze, şi va 
reveni mereu pentru a răspunde din nou şi din nou. Rostind, formulînd 
gînduri, simțiri, zvîcniri de o clipă descoperi nu numai adevărurile 
cuvintelor şi ideilor, nu numai sensurile pe care altfel nu le-ai fi :bă- 
nuit, ci şi frumuseţea formelor, bucuria întîlnirii cu ele, dorința redes- 
coperirii lor, ori a drumului E) (ana 

Locul, mijlocul, cadrul, prilejul, forma căutată de noi doresc să 
pună accentul pe formarea inițială şi continuă prin analiză şi înţe- 
legere a comunicării, apoi pe utilizarea celor comunicate în relațiile 
interpersonale şi de grup, în valorificarea lor socială. Vrem diminuarea 
efectului generat de învățămîntul frontal, diferențiat, desfăşurat în faţa 
maselor mari (de elevi, studenţi, formatori). Sperăm în soluţii care vor 
împlini ceea ce nici şcoala, nici societatea, nici familia nu dau: nevoia 
de activitate individuală şi în grupuri (chiar) mici. Rivnim la şansa 
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unor exerciții de comunicare prin condiţia de a crea situații de co- 
mumicare veridice, nuanţate, convingătoare, eficiente, formatorului 
revenindu-i intervenţia de subliniere, elucidare, diversificare, demon- 
strare, deturnare spre noi variante de căutare şi interpretare sistema- 
tică, profundă, nuanţată. Gîndim la posibilitatea de cunoaștere şi auto- 
cunoaştere la vreme, cu o secundă mai înainte, a propriei ființe, a 
celuilalt şi a realității înconjurătoare, care să favorizeze armonizări 
viabile, de durată, din care să derive forța, adeziunea şi asumarea 
curajului de a ne comunica doar comunicînd. | 

O facem convinşi că dispunem şi de momentul cel mai favo- 
rabil, cel al pătrunderii „tehnicilor multimedia, doritoare să afle care 
sînt nevoile de învăţare cerute de noile tehnologii” şi „care sînt noile 
mijloace multimedia ce ar putea contribui?” (Noirhome şi Goffinet, 
1995). La noi se trece peste o perioadă de peste un sfert de secol în 
care audiovizualul a existat doar teoretic şi „în laborator”, direct la 
îmbinarea informaticii cu telecomunicaţiile şi televizorul. 

Dar avantajele pot deveni dezavantaje prin entuziasm necritic, 
iar dezavantajele avantaje prin însușire sistematică şi profundă a prin- 
cipiilor, corelată cu urmărirea efectelor la toate vîrfurile triunghiului 
pedagogic. Avem deja mai multe calculatoare în şcoli decît numărul 
televizoarelor existente vreodată, al videoscoapelor şi al altor mijloa- 
ce. Acestea sînt mult mai persuasive, scot mai uşor din circuit pe cei 
care nu le domină. Cine vor fi aceia? Ele vin, elevii le vor, mai rămîn 
informatorii. 

Multimedia împlineşte nevoia de a şti, de informare şi pe cea de 
a domina tehnologiile. E nevoie de atitudini adecvate, inclusiv critice, 
nu distructive, nihiliste, sceptice, pesimiste. Posibilităţile multimedia 
cu cele ale omului formator — singurul validat, totuşi — pot scoate în 
lumină dimensiunea socială a învățării, demonstrîndu-se importanța 
confictului socio-cognitiv în construcția, în înţelegerea, valorificarea 
şi confirmarea cunoaşterii (Neculau, 1994; Mugny, 1985; Newman, 
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1989). Întîlnirea, reunirea lor sub coordonarea formatorului-pedagog 
ar genera cercetări şi experimentări în care se întîlnesc motivarea 
angajării şi bucuria ei, ar favoriza cultivarea excelenţei. Credem în 
posibilitatea întâlnirii, dintru început, a motivaţiilor cognitive cu cele 
afective în acţiunea de formare, chiar prin evidenţierea şi conştien- 
tizarea lor. 

Sîntem convinşi că triunghiul ca formă geometrică este perfect 
şi nu poate fi înscris decît unei alteia pe măsură: cercului. Este cercul 
în care încap trecutul, prezentul şi viitorul formatorului/formatorilor şi 
ale celuilalt /celorlalți — a se vedea reprezentarea grafică — cu toate 
acumulările şi aşteptările, dificultăţile şi înlesnirile... 

O asemenea cuprindere ar putea oferi Laboratorul de Comun- 
icare Educaţională. Sintagma include „laboratorul”, ceea ce sugerează 
procesele de experimentare, confruntare, căutare, dotare, actualizare, 
rutină, creaţie, confirmare, informare, reluare, continuare... 

Este cercul care vine să includă și disciplina şi bucuria muncii, 
evidenţiindu-le. 


Ă 


1.1. IPOSTAZE DIDACTICE 


Orice efort de învăţare în care se lasă antrenat cineva presupune 
inevitabil posibilitatea alegerii dintre multiplele modalităţi la care ar 
putea recurge. Subiectul are a se lăsa dependent de formator, propu- 
nîndu-şi doar să reacționeze la ceea ce i se oferă, arată, cere, punînd 
însă condiţii: 


* „arată-mi cum faci şi voi face” (imitaţia); 

* „explică-mi” (transmiterea); 

*  „corectează-mă şi orientează-mă” (exerciţiul/antrenamentul), dar poate 
avea şi inițiativa învăţării, cerînd,; 

* „lasă-mă să cercetez eu informaţia” (explorarea); 
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* „lasă-mă să încerc, să greşesc şi să corectez” (experimentarea); 
* „lasă-mă să fac eu proiectul” (creativitatea). 


Această dublă ipostază a învăţării reliefează un element comun, 
şi anume că orice om este şi autodidact, avînd competențe matelice, de 
învăţare; că cel ce învaţă are conştiinţa, mai mult sau mai puţin exactă, 
a „zonei (sale) de dezvoltare proximă” (Vîgotsky, 1962) şi că originea 
acestei conştiinţe poate fi conştiinţă congnitivă sau conştiinţă afectivă. 
A doua probă a competenţelor matetice o constituie conștiința ruptu- 
rilor de echilibru intervenite la un moment dat, care se pot şi se cer 
transformate, cu ajutorul direct/indirect al formatorului, în reechili- 
brări majore. A se vedea exerciţiile de identificare a stării de difi- 
cultate sau eşec. 

Pe baza acestor constatări, fiecare îşi ajustează gradele de difi- 
cultate apelînd la cel care îi furnizează indicii (Bloom) sau la sine, 
alimentîndu-și propria motivaţie (Atkinson), ajungînd, pe o cale sau 
alta, ca reuşita să îi producă plăcere deosebită. 

Didactica, la rîndul ei, îmbracă haina dublelor ipostaze, tran- 
sformîndu-se în autodidaxie, cînd funcţiile formatorului sînt asumate 
de cel care învaţă. | 

Prin simetrie, se poate observa că formatorul caută între cele 
şase ipostaze ale elevului pe cea mai favorabilă sieşi şi aceluia, doar 
că el nu poate lăsa timp nefolosit în raporturile de învăţare. 

Însuşi formatorul recurge la utilizarea oricărei forme din per- 
spectiva autoformării — motivaţie simulantă celei de formare, dar care 
va deveni fundamentală pentru etapele următoare. Motivația autofor- 
mării, cultivarea ei, constituie proba de evaluare a rezultatelor învă- 
țării în şcoală, ca învăţare asistată. Manifestarea ei este dată de dis- 
ponibilitatea față de toate formele şi solicitările. 

Pedagogii din Li&ge — Denis şi Leclercq — spun că „la o am- 
bivalenţă matetică trebuie. să corespundă o polivalență didactică a 
formatorului”. 
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1.2. ÎNVĂȚARE ŞI COMPETENŢE DE ÎNVĂŢARE 


Se poate conchide, acum, că cele şase libertăţi la alegere ale 
elevului în situația de învățare sînt, în realitate, şase paradigme de la 
care porneşte formatorul. 

Imitaţia îndeamnă la trăirea învăţării în context, la aprofun- 
darea temei, şi favorizează dirijarea implicită, latentă. Este singura în 
măsură să genereze adeziunea. 
| Transmitarea mesajului printr-o comunicare. intenționată se 
face fie direct, prin lecţii, conferințe; fie indirect, cu mijloace 
adecvate: cartea, presa scrisă sau audiovizuală. 

„Exerciţiile sistematice, conduse de formator, au scopul creării 
deprinderilor, automatismelor, rutinei. Pentru a menţine motivaţia tu-. 
turor partenerilor din proces este necesară interpretarea rezultatelor şi 
corectarea lor. 

Descoperirea, exploatarea liberă, beneficiază numai de consul- 
tarea formatorului pentru formularea problemelor şi identificarea 
soluţiilor. 

Experimentarea pe baza unor ipoteze personale are importanță, 
spune J. Piaget, ea generînd practici (la copii), chiar dacă nu sînt decit 
repetiţii ale celor făcute de adulți. i 

Creaţia poate îmbrăca diferite forme, de la muzică la textele 
literare şi/sau ştiinţifice, obiecte etc. Important este ca formatorul să o 
stimuleze şi să o lase să se manifeste, indiferent de forma sa indivi- 
duală sau colectivă. | 

Cei doi pedagogi amintiţi, de la Serviciul de Tehnologie a Edu- 
cației din Liege: Denise şi Leclercq, printr-o schemă a paradigmelor, 
arată că toate se întîlnesc în imersiune, într-o scufundare în temă, în 
preocuparea comună a elevului şi a formatorului, fiindcă, din perspec- 
tiva psihologiei cognitive, învăţarea este rezultatul a patru parametri 
fundamentali care mobilizează cunoştinţele: acţiunca subiectului; 
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necesitatea unui dezechilibru; trecerea la o activitate interiorizată; con- 
ştientizarea funcţionării sale, precum şi a strategiilor şi procedeelor. 

Punerea în valoare a învăţării numai prin procesul modificărilor 
comportamentale. Ne putem aştepta la asemenea modificări, spune 
Nyhan (1991), numai dacă la cei în cauză se constată competențe de 
învățare, adică: cunosc modalităţile în care pot învăţa mai bine; sînt 
gata să îşi constate propriile performanţe şi capacități de ameliorare a 
acestora; acceptă responsabilitatea pentru propria învăţare şi dezvol- 
tare; sînt convinşi, exersează diferite metode de învăţare; repun în dis- 
cuţie autoritatea ideilor reţinute; utilizează erorile pentru o transfor- 
mare pozitivă, ca mijloace de învăţare şi dezvoltare -mai bună a 
înțelegerii; au o atitudine deschisă şi de încredere faţă de alţii; sînt 
experți în „învăţarea fortuită”, adică sînt capabili să îşi ofere lecţii de 
viață oricînd; sînt investitori în propria formare şi dezvoltare. 


VII. 2. LABORATORUL DE COMUNICARE 
EDUCAȚIONALĂ 


2. 1. 0 POSIBILĂ ISTORIE 
Gila Jocul de rol 


Moreno (cel care, născîndu-se la Bucureşti, va porni în toată 
lumea să impună o disciplină: sociometria) îşi începe activitatea cu 
jocul de rol. Pornind de foarte tînăr de la interesul pentru rolurile 
istoriei, se opreşte, în aceeaşi perioadă a vieţei, şi la studiul unyi grup 
de prostituate, supărînd pe impuşii vremii (Betelheim), spunînd că 
„dragostea nu este suficientă”, ci este nevoie şi de o formaţie tehnică 
ŞI personală, ca pentru orice altă activitate. | 

Este convins că „toată lumea (oricine) într-un grup poate să 
fie terapeutul oricui”, iar în timpul primului război mondial re- 
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grupează prizonierii de la Tirol după afinități, punînd temelia dintii a 
sociometriei. 

Ideea teatrului spontan (1921), dînd rol tuturor celor prezenţi, 
fără text şi scenă, va ajunge „jurnal viu”, iar de aici descoperă efectul 
cathartic al jocului actoricesc (cazul Barbare). Această idee a jocului 
terapeutic îl va însoți mereu, dezvoltînd şi impunînd, prin cercetări şi 
activităţi practice, psihodrama, care se centrează pe jocul de rol. Crea- 
tor de teste, de şcoli şi institute de renume, Moreno demonstrează că 
întotdeauna climatul grupului şi atitudinea şefului (formal şi/sau infor- 
mal) sînt elemente definitorii pentru succesul, reuşita personală şi a 
colectivului. 

Adăugăm că opţiunea pentru America Moreno o face ispitit de 
şansa de utilizare a noilor mijloace de comunicare audio-vizuală. Avea 
o invenţie în domeniu şi spera să găsească acolo fondurile necesare 
aplicării. Este de reţinut că dintru început acţiunea de formare a fost 
însoțită de ispita audio-vizuală. 


2.1.2. Metoda Allen şi Ryan 


În anii '68-'69, în SUA se impunea sintagma „metodă de 
formare a măiestriei”, cunoscută mai apoi în Franţa şi Belgia ca ME 
(methode d 'ensseignement). Era perioada în care Allen şi Ryan 
publicaseră prezentarea metodei folosite de ei la Universitatea din 
Stanford. Este gîndită, iniţial, ca metodă de pregătire a profesorilor în 
timpul verii, în vederea perfecţionării activității din anul care urma. 
Pornind de la rezultatele nesatisfăcătoare ale modelului tradițional, au 
inițiat activităţi practice urmate de teorie, după care din nou practică 
etc. Se căutau forme de articulare a cunoştinţelor teoretice cu cele 
practice, considerîndu-se greu de depăşit, dintr-o dată, dificultăţile de 
pregătire a lecţiei, de cercetare a metodei, de înţelegere corectă a si- 
tuației globale a fiecărei clase şi a fiecărui elev. Aceasta era cu atît mai 
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greu de cerut stagiarilor, celor tineri, cărora le lipsea savoir-făire. Au- 
torii au pornit, atunci, de la ideea de aptitudine pedagogică, gîndind că 
actul de învăţare este mai anevoios de dobîndit, fiind necesare multe 
explicații pentru conştientizarea diversităţii elementelor ce alcătuiesc 
procesul definit prin a învăța, a şti să înveți şi a şti să faci. | 

Profesorii din Stanford consideră că, în această desfăşurare a 
eforturilor de învățare a deprinderilor de a învăţa pe alții, de cea mai 
mare - importanță sînt comportamentele observabile. De reţinut că, 
pentru ei, termenii de aptitudine, savoir-faire, skill şi competență sînt 
sinonimi. e 4 
Exerciţiile de învăţare a deprinderilor necesare şi de însuşire a 
comportamentelor adecvate sînt gîndite ca fiind în măsură să elimine 
la maximum riscurile unei lecţii efectuate de un începător ori student 
practicant, avînd în vedere atît riscurile pentru profesor, cât şi pe 
acelea pentru elevii mobilizați într-o asemenea activitate. 

“Tehnicile de lucru folosite; se ține o lecţie scurtă de cinci mi- 
nute, înregistrată simultan pe bandă video; grupul de elevi este de ma- 
ximum zece; candidatul/studentul sau stagiarul vizionează banda singur 
sau cu îndrumătorul, reţinîndu-se observaţiile autocritice; se repetă 
aceeaşi lecţie cu alţi elevi; se vizionează şi noua bandă; urmează 
observaţiile. | 

Avantajele evidenţiate pentru metodă erau multitudinea răspun- 
surilor obiective de care dispunea candidatul: autoconfruntarea cu pro- 
pria lui imagine; autoevaluarea pe baza unor comportamente, criterii; 
urmărirea repetată (ori de cîte ori vrea) a reacțiilor elevilor, definite, 
de asemeni, prin comportamente. 

Evaluarea se face imediat după lecţie şi pe baza criteriilor sta- 
bilite. În lucrarea de sinteză a experienţei, în 1969, autorii considerau 
că principalele aptitudini pe care trebuie să le demonstreze un for- 
mator sînt: să diversifice stimulii; să sensibilizeze auditoriul față de 
problema tratată; să recapituleze şi să înțeleagă cunoştinţele an- 


194 


Pedagogia comunicării 


terioare; să apeleze la linişte şi la indicaţiile verbale; să întărească 
motivaţia şi participarea elevilor, să facă antrenante dezbaterile; să 
controleze înţelegerea; să ştie să pună probleme la reacţiile elevilor; să 
se folosească de imagini şi exemple; să solicite tehnici de expunere; 
să-şi programeze repetițiile; să solicite tuturor o comunicare completă. 

Entuziasmul generat de răspîndirea televiziunii în lume a tran- 
sformat metoda într-o mare speranţă. 


2.1.3. Momentul Skinner 


În aceeași perioadă a anilor '60, Skinner găseşte o altă metodă 
prin care cultivă optimismul propriu şi al altora: învățămîntul pro- 
gramat şi asistat de calculator. La fel ca şi colegii săi din Stanford, va 
accentua: acțiunea de valorificare şi antrenare individuală a diferitelor 
aptitudini; repetiţia, astfel încît aptitudinea dobîndită să fie probată de 
cel puţin două ori, amintind de regula celei de-a doua lecţii studiu; 
întărirea pe seama feed-back-ului, care oferă constatări obiective celui 
ce învață despre performanţele sale; progresul în învăţare „elementele 
de reținut fiind fragmentate şi simplificate astfel încît să asigure 
progresul” (Altet şi Britten, 1983). 


2.1.4. Bandura sau imitarea unui model 


Împreună cu colaboratorii, Bandura (1969) porneşte de la ideea 
modificării comportamentului prin imitarea unui model. În Principles 
of behavior modification se evidenţiază că toate sistemele de învățare 
a unei meserii sînt fondate pe imilarea modelului folosit de maistru. 
Regula este să observe modelul şi apoi să-și modeleze propriul 
comportament după cel al magistrului. 

 Bandura defineşte modelul în termenii de „specificitate” şi 
„oportunitate” impuşi de practica imediată. Remarcă posibilitatea 
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existenţei şi a altor modele pentru cei care învaţă, dar imitaţia este 
absolut necesară, deoarece oricui i-ar fi dificil să identifice singur care 
sînt comportamentele precise şi observaţiile de care are nevoie pentru 
a-şi însuşi o meserie. Avantajul pentru debutanţi este că sînt avertizați 
de la început asupra a ceea ce ar trebui să urmărească. 


244 5.-Observaţii şi constatări 


În 1972, Allen şi Ryan simt nevoia să precizeze că, „în structura 
încercării pe care au făcut-o, profesorul are posibilitatea să dobîn- 
dească şi să îmbunătăţească procedeele, integrîndu-le în propriul stil 
de lucru” (s.n.). Era un răspuns la observaţiile de acest gen, ştiut fiind 
că în grupele experimentale erau folosiți pe de o parte începătorii, pe 
de alta, cei care nu aveau experienţă. 

O altă grupă de observaţie viza timpului de exersare, cine şi 
cum se va preciza momentul qpidn de manifestare a unei 2 i ll ŞI 
nu a alteia?. 

Se remarcă atenţia acordată profesorilor şi ignorarea elevilor, 
care sînt folosiți numai pentru a măsura calităţile celui de la catedră. 
„Nici apatie, nici ostilitate, nici violență, nici eşec şcolar nu există în 
cîmpul teoretic al microsistemului, nici puterea de exprimare cînd 
«vorbeşte prosby sau cînd este cel din urmă din clasă, nici strigătul! 
(profesorului, n.n.) de a nu mai putea supravieţui în faţa a treizeci de 
priviri reci. Or, acestea fac parte din experienţa cotidiană a majorității 
elevilor şi profesorilor” (Wagner, 1995). . 

Se observă că metoda ignorase percepția cîmpului pedagogic, 
trăsăturile personale ale profesorului, ale elevilor, caracterul inștituției 
de învăţămînt, dar acestea n-au împiedicat-o să fie mitizată în Franţa şi 
Belgia. Criticile apar tot după 1972 pentru că, în acest interval, scrie 
Brusling (1974) intervin mai multe evoluţii: se trece de la aptitudini 
simple şi izolate la învăţarea unor aptitudini integrative; de la 
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obiective comportamentale generale (independente de disciplina de 
studiu) spre obiective specifice; accentul preponderent, iniţial, pe for- 
mator se mută şi pe elev, reconsiderîndu-se relația profesor-elev; par- 
ticiparea stagiarilor la formularea obiectivelor se impune după o prea- 
labilă formulare a acestora de către îndrumător. | 

Chiar dacă metodele nu;s-au impus, aşa cum vor observa şi cei 
mai aprigi critici, principiile lor au fost adoptate ori se regăsesc fidel 
în numeroase practici actuale. Dintre principalele elemente ale meto- 
dei iniţiale întîlnim: aptitudinile definitorii pentru formatori în funcție 
de comportamentul măiestriei: lecții scurte, ţinute cu grupuri mici de 
elevi; feed-back multiplu şi corectat, eventual, la a doua încercare. 


2.1.6. Marie-Cecile Wagner — îmbunătăţiri recente 


Continuînd şirul dezvoltării intervenite, se va observa de fiecare 
dată că acestea poartă pecetea experienţelor concrete ale cercetărilor, 
practicienilor şi locurilor. Marie-Cecile Wagner, în lucrarea amintită, 
enumeră mai multe asemenea „aplicaţii” în locuri dintre cele mai di- 
verse: Şcoala Normală Superioară de la Universitatea din Dakar, Fa- 
cultatea de Ştiinţe Pedagogice din Mons, Facultatea de Drept de la 
Universitatea Catolică din Louvain-la-Neuve şi propria experiență de 
la Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei, Universitatea Ca- 
tolică din Louvain-la-Neuve. Cum cel mai nou experiment este cel de 
la Louvain, prezentat abia în 1995, îl reținem pe acesta şi pentru 
fidelitatea informaţiei luată integral de la sursă. Experimentul are ca 
subiecţi studenţi ai Facultăţii de Psihologie și Ştiinţe ale Educaţiei, 
care dispun de o pregătire generală corespunzătoare. 

Autoarea îşi propune să urmărească eficacitatea şi interesul unui 
program de lucru „elaborat dintr-o perspectivă comportamentalistă”, 
pe două grupe: una formată din opt studenți. fără experienţă în învă- 
țămînt şi alta din treisprezece studenți care aveau o activitate în şcoală. 
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Se remarcă pentru unii o activitate de învățare, pentru ceilalți una de 
perfecționare, chiar dacă erau în vremea formării inițiale, cum ar fi 
considerată aceasta dintr-un anumit unghi. 

Candidaţii agregaţi au ținut cîte o lecţie de cîte 15 minute, ale- 
gîndu-şi singuri aptitudinile pe care vor să le sublinieze şi evidențieze. 
Sarcinile lor erau prezentate astfel: „Aveţi de vizitat clasa în care veți 
ține curs; veţi putea observa astfel elevii (nivelul şi comportamentul 
lor), ce metode de învăţare are maestrul vostru stagiar. Pornind de la 
aceste observaţii şi de la cunoaşterea documentelor de lucru, vă ru- 
găm să vă definiți obiectivele activităţii. Încercaţi să experimentați aici 
demersurile pe care le consideraţi eficace şi utile pentru a ține lecţia. 
Fiţi atenţi şi faceţi ca în relația pedagogică elevul să urmeze diversele 
modalităţi ale obiectivelor (s.n.): transmitarea de cunoştinţe (expune- 
rea de noi cunoştinţe, lărgirea ori structurarea celor deja acumulate; 
aplicarea şi utilizarea acestor cunoştinţe; trezirea, generarea capa- 
cităților de reflecţie şi de expire; organizarea muncii individuale 
sau în echipă”. 

Se recomandă „legarea tuturor capacităților individuale şi 
ale contextului, considereîndu-le definitorii pentru „ansamblul com- 
portamentelor care se pot încerca, preciza şi exersa în cadrul ME”. 

Li se dau descrierea, analiza şi grila de evaluare pentru zece 
comportamente care se cer urmărite. Dintre ele vor preciza ce aleg, 
dîndu-li-se dreptul să opteze şi pentru altele. Cele zece aptitudini-— 
comportamente asupra cărora vor face observaţii sînt: 1) Întărirea; 2) 
Utilizarea expemplelor; 3) Sensibilizarea la temă; 4) Uşurinţa de a 
pune întrebări; 5) Generalizarea participării; 6) Auxiliarele vizuale: 
tabla etc.; 7) Comunicarea nonverbală; 8) Exploatarea răspunsurilor; 
9) Atitudinile non-directive; 10) Comunicarea verbală (Este remarca- 
bilă situarea, şi în acest context, a comunicării verbale pe ultimul loc, 
nu pentru că nu i se acordă importanţă, ci pentru pericolul de a se tran- 
sforma lecţia într-o reproducere a aceea ce a fost memorizat!) 
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Rezultatele obținute: aptitudinile propuse au fost tratate; s-au 
impus, evidenţiat şi aptitudinile combinate; „sensibilizarea” a consti- 
tuit pentru toți preocuparea distinctă; au apărut aptitudini neindicate 
de autoare. 


2.1.7. Sugestii pentru noi | STIINTE cr 


Experimentările în domeniul formării iniţiale şi continue a for- 
matorilor au cîmp şi forme ample de manifestare. Un Laborator de 
Comunicare Educaţională poate favoriza, dezvolta şi confirma aseme- 
nea aptitudini. Dacă pornim de la realitatea momentului actual de for- 
mare, de efectuare a practicii pedagogice, cu deficienţe de organizare 
şi realizare, vom accepta că se cer rapide înnoiri. 

Avantajele laboratorului proiectat; 


* asigură exerciţiul minim necesar pentru cunoaşterea şi analiza compor- 
tamentelor adecvate. Studiul prin observarea videocasetelor, proprii şi ale 
altora, ar însemna acumulări reale şi o mare economie a bugetului de timp; 

* autoanaliza critică a realizărilor şi revenirea la ele pentru corecturi; 

* participarea în laborator la discutarea lecţiei, pe imagine şi sunet, aduce 
concretețe, inteligibilitate şi respect pentru observaţiile îndrumătorului, care 
altfel pot semăna a „teorie”; 

* prezenţa la dezbaterile finale şi a altor colegi; 

* evitarea aglomerării din şcolile asaltate de tot genul de obligaţii „formale şi 
neformale”; 

* înlăturarea factorilor inhibitori (pentru elevi şi practicanți), la orele efectu- 
ale nemaifiind prezenţi în sală toţi ceilalți colegi; 

* generalizarea, prin observare şi preluare, a unor comportamente, experienţe, 
inclusiv pentru strategiile de pregătire continuă. Va fi mai uşor şi mai eficient 
de urmărit de cei interesaţi, o bandă de 10-15 minute, ţinîndu-se seama de 
specificul lecţiei, de noutatea acesteia, decît reunirea tuturor, la un anumit in- 
terval, într-un spaţiu aglomerat de lume şi preocupări; 

* posibilitatea fiecăruia de a exersa „la rece” orice abilitate, orice temă şi 
orice program, ori de cîte ori are nevoie. Practicantul îşi expune proiectul 
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după ce, în fața camerei video, a testat în cunoştinţă de cauză lot ce avea de 
demonstrat, arătat, sugerat... Devine o cale de eliminare a pericolului de 
„trac”, se obişnuieşte cu propria imagine din ecran, găsind uşor corecturile în 
faţa privirilor, gesturilor, răspunsurilor elevilor; | 

* creşte numărul exerciţiilor, ajungînd la atîtea cîte sînt necesare; 

* se înțelege de ce este util proiectul-pentru metodele active de învățare, 
pentru că înainte de a face „filmul” învață ce este regia, scenariul, echipa, 
actorii formaţi din fiinţe, lucruri, umbre, lumini, mişcări, gest etc.: 

* se evidenţiază că, oricîte mijloace ar apărea, nici unul nu va înlocui prezența 
cu abilitățile, măiestria şi dăruirea lui electrizantă şi responsabilă; 


* ne convinge că dispunem de „pietrele lui Dumnezeu” în variantă nouă, pe 


care însă învăţăm să le folosim noi, formatorii, spre a spori claritatea, inteli- 
gibilitatea, forța, atracția mesajului — sau ele rămîn în seama celor care pot 
doar răni cu ele. 


2.2. TEHNICIZAREA EDUCAȚIE 


2.2.1. Imperialismul tehnicii 

Postman (1981), observând creşterea influenţei tehnicizării asu- 
pra educaţiei, subliniază că aceasta a devenit deja un scop în sine. În 
această bătălie, pentru a rezista, valorile rămîn singurul sprijin, spune, 
la rîndul său, Reboul (1985) care distinge cinci trăsături ale impe- 
rialismului tehnicii în educaţie: postulatul că tehnica poate rezolva 
toate problemele; exigenţa unui control total asupra rezultatelor, cu 
efectul inevitabil de a elimina restul. (De văzut cum prezintă Noica 
restul, comunicarea cu restul. Interesant că filosoful român vorbește 
depre restul din comunicare cu mai bine de un deceniu înaintea |pe- 
dagogului francez!) reducerea realului la ceea ce este măsurabil; su- 
primarea discernămîntului tehnicilor în favoarea unei tehnici unice; 
eficacitatea ca valoare supremă. 
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Autorul atrage atenția că cel mai mare eşec în educaţie va putea 
fi adus de o reuşită aparentă, care va programa şi libertăţile parte- 
nerilor: educator şi elev. 

La rîndul său, Meirieu crede că nenorocirea ar fi să aibă cîştig 
de cauză cei care gîndesc educaţia omului ca pe orice program de 
producere a oricăror obiecte. „Educaţia este o activitate ciudată, în 
care se petrece ceva numai dacă activitatea educatorului a produs dez- 
voltarea celui educat, dar aici ciudăţenia constă în faptul că niciodată 
nu poate fi stabilită cea mai mică relaţie formală între cei dintii şi cel 
de-al doilea. De altfel, a o face înseamnă a confunda educaţia unei 
persoane cu fabricarea unui obiect” (Meirieu, 1987, p. 181). 

„Se cere, aşadar, să operăm o distincţie între fabricant şi praxis, 
înțeles Ca activitate de comunicare, ca „interacțiune” (Habermas). 
Praxis-ul educaţional constituie acea „meserie imposibilă”, evocată de 
Freud, meserie prin care, dintr-o dată, se guvernează, se îngrijește şi 
se educă (Freud, 1985). 

Educaţia nu este „fabricare”, este implicarea formatorului. 
Aceasta îl face să se angajeze şi îl determină ca orice acţiune să 
înceapă, cum spun psihanaliştii, cu propria transformare. Dar rezul- 
tatul nu va fi niciodată, în mod absolut, forma pe care „Eu o vreau”, 
după cum nu trebuie să rămînă cea pe care „EI o vrea”. Este întîlnirea 
pe înălțimea perpendicularei ridicate de la baza triunghiului ce-l for- 
mează cei doi cu idealul educaţional, cu reperul formativ al perioadei 
gîndite în pregătirea celor ce trebuie să vină. 

Întreaga aparatură se va supune acestui ideal şi capacităţilor, 
abilităţilor, nevoilor celor doi. Prin urmare, nu poate fi absolutizat 
rolul tehnicii, dar: la fel de gravă ar fi şi ignorarea ei, fie şi pentru 
aceea că poate încăpea în mîini câre nu ştiu cînd să o folosească. 

Care va fi, din acest punct de vedere, cititorul? 


201 


LAURENȚIU ŞOITU 


Se prezintă săli de clasă virtuale (Hiltz, Journal of Com- 
munication, p. 36) constituite din sisteme care funcționează în clasele 
obişnuite, cu profesori şi studenţi separați unii de alţii şi reuniți de 
mijloacele telematice. Este folosit modelul video-conferinţelor. Pierre 
Levy traduce englezescul group ware prin collecticile, adică o grupare 
de logicele prin care este favorizată cooperarea dintre cei care învaţă și 
dintre aceştia și formatori. 

Auditorii- electronici sau „electronic theatre” sînt propuse şi 
chiar folosite de Norman și Carter de la Universitatea din Maryland. 
Autorii sistemelor folosesc o sală în care 40 de studenţi dispun de cîte 
un calculator de reţea legat la pupitrul de 'comandă al profesorului. 
Descrierea se află într-o lucrare a acestora din 1992, cu accent pe 
sistemele tehnice de legătură. 

2.2.2. Explozii de nevoi şi posibilităţi 


eye 


ajung să întreacă nevoile. Este şi cazul tehnicii destinate învăţării şi 
sistemelor de învăţare. Funcţionează după aceleaşi reguli ale pieții, 
care nu ţine seama ce produse vinde, ci important este ca acestea să fie 
vîndute. 

Colectivul Serviciului de Tehnologie Didactică de la Univer- 
găsească echilibrul dintre cele două folosindu-se de noile comenzi 
adresate formatorilor pentru orice moment (al vieţii) şi pentru orice 
loc de activitate sau de existenţă (Denis şi Leclerq,1985, p. 124). 
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| „[” EXPLOZIIDE NEVOI DE ÎNVĂŢARE 
| TOATĂ LUMEA ORICE MOMENT ORICE LOC 


COSTURI IDENTIFICAREA TIMPULUI IDENTIFICAREA LOCULUI 
COMENZI PENTRU FORMARE 


1 GOMENZI PENTRU FORMARE 


A 


AUDIOVIZUALUL INTERACTIVITATEA TELEMATICA 


: EXPLOZII DE RESURSE DISPONIBILE 


Li 


| 
Op AL 


Relaţia nevoi-posibilităţi tehnologice după grupul de la Liege 


2.2.3. Oglinda actorului 


Utilizarea tehnicilor audio-vizuale a scos la iveală mai întîi 
faptul că nu oricine este avantajat de ele, exist9-rînd şi nefotogenicii 
de exemplu, iar mai apoi că pot înfrumuseța pe oricine, fiind numai o 
problemă de unghi, lumină şi pricepere de a folosi camera ori anexele 
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ei din dotare sau din laboratorul de tratare a imaginii. La fel şi cu 
sunetul: există vedete care sparg timpanele, dar care sînt dificil de 
auzit şi înţeles în vorbirea directă, sau voci grave devenite înalte, şi 
invers. Calculatorul, dezvoltînd sintetizatoarele iniţiale, oferă şi ase- 
menea posibilităţi chiar şi în clasele virtuale despre care s-a vorbit, şi 
va continua să se consume imaginație. 

Actorul de teatru însă nu preferă mijloacele filmului, pentru să 
feed-back-ul pentru el este unul direct, simţit, trăit, sporit, manevrat pe 
durata spectacolului. De aici forța lui, pe care o ia din sală, din preaj- 
ma sa, de la cei din față, cărora li se adresează. Play-back se poate 
face numai pe secvenţe mici, fiindcă sala dictează ritmul şi impune 
jocul. 

Prin comparaţie, nu credem că tehnica trebuie extinsă într-atit 
încît formatorul să devină o anexă, cel care „joacă” după regulile ei. 
Este depersonalizare reciprocă şi la formator şi la cel invitat să îl 
urmeze. Este o diminuare a personalității celor doi, fiindcă fiecare ştie 
că mijlocitorul-unealtă îşi face jocul său, are contribuţia lui. „Mij- 
locitorul este mesaj”, redescoperirea Marshal McLuhan, după ce 
educatorii au ştiut-o dintotdeauna. Riscăm să uităm acest lucru deo- 
sebit. Reacţia diferită este determinată de mijlocitori, de mijloace 
diferite. | | 

Atitudinea este modificată. Se dă exemplul diferențelor atitu- 
dinale şi comportamentale ale persoanei în fața aceluiaşi mesaj tran- 
smis direct, la televiziune şi la radio. Participarea se diminuează 
continuu. În timp ce comunicarea directă, de pe scenă de exemplu, 
solicită şi pregătirea pentru ea (Şoitu, 1993), cea de la TV păstrează 
concentrarea privirii, imobilizarea în fața aparatului, iar radioul dă 

libertatea maximă de mişcare. - | 
| Formatorul nu poate renunța la prezenţa „întreagă”, a lui şi a 
ucenicului său. Iar actorul, el însuşi formator, înainte de a intra pe 
scenă are oglinda. Sublinierea o vrem pentru metafora sugerată. Ştim 
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că ea poate fi şi mincinoasă, dar nu poate rămîne așa. Ba, dimpotrivă, 
te ajută să uiţi momentul în care ai fost frumos, în favoarea unui nou 
care poate însemna: interesant, provocator, iscoditor, nemulțumit ... 
Invocarea ei o facem, pe de o parte din respect pentru memoria celor 
care nu au intrat în amfiteatre pînă nu au trecut pe la oglindă să repete, 
în fața ei, ce aveau de spus, pe de alta din convingerea că din nici un 
laborator de comunicare nu va lipsi oglinda actorului. Sînt invocate 
exemplele dascălilor, universitarilor, care de fiecare dată îşi repetau - 
cursul la oglindă, urmărindu-şi mişcările, gesturile, ținuta, posturile 
favorabile. Înainte de al doilea război mondial, seminariile pedagogice 
universitare, ca instituţii în care se pregăteau viitorii profesori, dis- 
puneau nu atât de oglindă cît de profesori actori. Ştiinţa dramatizării, 
punerii în.scenă şi a valorificării calităţilor personale date de voce, de 
statură, de: mobilitatea corpului, îşi adaugă necondiţionat bagajul 
informaţiilor. oferite de celelalte discipline. Este plăcut să amintim, 
aici, nume mai apropiate în timp. La Facultatea de Medicină din Iaşi, 
profesorul Bumbăcescu, pneumoftiziolog, era aşteptat de studenți 
pentru că fiecare întîlnire era un eveniment de comunicare; profesorul 
Marcel Burdea, pediatru, zi de zi transmitea pînă şi sunete, scîncete 
specifice bolii celor care încă nu puteau rosti cuvinte. Nu vrem, deşi 
aceasta este situaţia, să comparăm cu ceea ce oferă mijloacele audio- 
vizuale. Ele au un avantaj, însă numai pe cel statistic. Pot da mai 
multe exemple, pot decupa şi pune în valoare, mai uşor, ceea ce 
dorim. 

Între pericole, disfuncţiile noilor mijloace, reținem stereo- 
tipizarea, standardizarea (Şoitu, 1993). Care ne este opțiunea? Pentru a 
utiliza mijloacele de către oamenii responsabili care pot dovedi nu 
doar ce fac ele, ci îndeosebi ce se poate face cu acestea. 
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VII. 3. LOCUL LABORATORULUI DE COMUNICARE 
EDUCAȚIONALĂ ÎN FORMAREA PROFESORILOR 


Nevoia unei comunicări integrale, eficiente, tinde să fie anula- 
tă de indiferența, anonimatul şi mutismul provocate de societatea con- 
temporană. Şcoala de toate nivelurile face parte din vinovaţii acestei 
stări. O soluţie de reabilitare şi reală eliminare a tarelor prezente o 
poate oferi laboratorul de comunicare educaţională (LCE). 


3.1. SCOP ŞI FUNCȚII 


Scop 

Laboratorul vizează aie AES dezvoltarea aeifolanârită ŞI 
confirmarea competenţei comunicative a formatorilor şi/sau a viitori- 
lor formatori. 


Funcţii 

Sînt în deplină concordanţă cu noile orientări ale ştiinţei edu- 
caţiei. Pornim de la remarcabila triadă subliniată de Rassek și 
Văideanu: a învăța să fii, a învăța să participi, a învăța să fii prin a 
învăța să participi (Rassek şi Văideanu, 1987), regăsindu-se în noua 
ordonare a obiectivelor din lucrarea Educația la frontiera dintre mi- 
lenii (Văideanu, 1988). 

Dorindu-se un cadru de exersare, de ti a experienţelor de 
comunicare prin crearea situaţiilor comunicative, accentul vizează, în 
ordine: a) atitudini şi capacităţi de comunicare; b) priceperi şi |de- 
prinderi, abilităţi de utilizare a arsenalului comunicativ; c) cunoştinţe 
_ (concepte) despre vastul domeniu al comunicării. 

- Aşadar, funcţiile se centrează pe: 


* Funcția formativ-educativă, pornind de la imperativele educaţiei permanente; 
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* Funcția instrumentală, considerînd laboratorul un mijloc de realizare a obi- 
ectivelor educaţiei; 

* Funcţia cognitivă, vizîndu-se acumularea unei baze de date asupra domenii- 
lor educaţiei în general, şi al educaţiei pentru comunicare în special; 

* Funcţia normativă, înţeleasă creativ, cu subordonarea principiilor didactice 
fundamentale, dar cu aplicare flexibilă spre acumulările ştiinţelor educaţiei şi 
tehnologiei. 


3. 2. ARII DE COMPETENȚĂ 


Laboratorul urmăreşte crearea unui cadru metodologic utilizabil 
de echipa de profesori (specialişti) şi formatori ai diverselor domenii. 
Competenţele urmărite se vor centra atît pe „arhitectura sistemului de 
formare”, cât şi pe „ingineria formării” (Caspar şi Vonderscher, 1986), 
încît structurarea lor se poate prezenta astfel: 


Competenţe pedgogice, formularea idealului educaţional şi a 
obiectivelor; prezentarea conţinuturilor, metodelor, mijloacelor, mo- 
dului de utilizare a timpului (disponibil/dezirabil), a tehnicilor, de 
evaluare, a modalităţilor de intervenţie şi/sau acţiune pedagogică. 


Competenţe organizatorice: 


* prezentarea mijloacelor generale de care dispunem: calităţile şi deficiențele 
locului de desfăşurare; inconveniențele materialelor ce vor fi utilizate; pe- 
ricole din punct de vedere pedagogic; 

* prezentarea cu precizarea responsabilităţilor, competențelor şi resurselor 
personale necesare; 

* prezentarea pentru elevi şi studenţi a modalităţilor de urmărire a rezultatelor 


.1..wue 


activităţii, a posibilităţilor de acces la materialele şi sursele existente. 


Prin specialiştii antrenați în activitatea laboratorului, experți în 
comunicarea didactică, specialişti în psihologia generală şi socială, 
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logicieni, lingviști, designeri instrucționali, actori, ziarişti, crainici, 
esteticieni, activitatea proiectată va faciliata conturarea unei didactici 
a comunicării, acestea însemnînd: favorizarea autocunoașterii prin 
resursele de comunicare; familiarizarea cu toate formele şi mijloacele 
procesului comunicaţional; activarea aptitudinilor proprii de comuni- 
care; descoperirea şi valorificarea resurselor de comunicare la ceilalți; 
cunoaşterea celorlalţi, elevi, studenţi, colegi, prin intermediul expri- 
mărilor şi manifestărilor, comportamentelor; perfecționarea stilurilor 
interacţionale; folosirea optimă a canalelor de emitere şi receptare a 
mesajelor; iniţierea în proiectarea şi managementul comunicării edu- 
caţionale (Iacob, 1994); crearea de designuri instrucţionale; dezinhi- 
barea în comunicarea interpersonală şi de grup; flexibilizarea compor- 
tamentului verbo-motor al educatorilor; însuşirea şi utilizarea regulilor 
retorice, de persuadare verbală şi nonverbală; stăpînirea principalelor 
metode de retroacţiune didactică: feed-back şi feed-forward., crearea 
unor premise pentru cduedia permanentă a comunicării (Cozma 
1994). 


3.3. ATRIBUȚII 


Înscrierea Laboratorului de comunicare educaţională, posibili- 
tatea colaborării cu centre şi instituţii care dețin un rol în formarea 
educatorilor, cu alte universităţi, institute de cercetare, inspectorate 
şcolare, şcoli, cabinete de consiliere. Este locul de. valorificare şi 
producerea materialelor metodice, dar are ca modalitate principală de 
lucru exercițiul, fie în grup, fie individual, realizat cu ajutorul a 
„raturii scripto- -audio-video şi multimedia. | 

În şi prin LCE, educatorul va distinge între facil şi necesar, între 
codare şi decodare; va dezvolta pentru sine şi pentru ceilalți posibi- 
litatea descoperirii semnificaţiilor ascunse ale cuvintelor, gesturilor, 
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prozodiei, ale metacomunicării; va putea îmbunătăţi actul didactic prin 
dezvoltarea potenţialului comunicativ al elevilor. 

Esenţa activităţilor desfăşurate prin laboratorul de comunicare 
educaţională în dialog cu clasa, într-o conversaţie eficientă, perma- 
nentă, interogativă pentru sine şi pentru fiecare în parte. 


3. 4. FORMAREA FORMATORILOR 
PENTRU COMUNICARE 


3.4.1. Responsabilități 


Ştiinţa de a construi un sistem de formare a formatorilor repre- 
zintă o nouă competenţă, care a devenit inseparabilă oricărui organism 
şi oricărei instituţii de instruire şi educaţie, deoarece au acum de răs- 
puns unor noi: obiective. Între acestea devine tot mai pregnant impe- 
rativul formare în afara timpului de muncă (Charvier şi Kemoune, 
1990, p. 19), înţeleasă ca cea mai importantă cerință adresată for- 
matorilor. 

Autoformarea obligă la preocurarea şi folosirea continuă a unor 
mijloace didactice. De remarcat însă că autoformarea devine o hetero- 
formare, în care se regăsesc mai mulți „actori”, de la scenarişti, teh- 
nicieni, informaticieni, pînă la economişti. Multitudinea profesiilor 
implicate nu înseamnă, nu trebuie să însemne renunțare la pedagogie. 
Reunirea tuturor cunoştinţelor şi achiziţiilor celorlalte profesii, celor- 
alți profesionişti, se va face întotdeauna sub ordonarea obiectivelor 
educaţionale. 

Experienţe anglo-saxone (Open University) şi franceze de- 
monstrează necesitatea ca educatorul să fie pregătit pentru o schim- 
bare inclusiv tehnologică, pentru a consilia, ghida şi evalua. Pro- 
gramul Europace lansat din inițiativa British Telecom, IBM, Phillips 
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şi Thomson. Președintele programului este, după 1989, M.H. Curier, 
Ministrul cercetării din Franţa. Un program european declanşat în 
Franţa este intitulat Vers un espace scientifique et technique European. 
Rolul este demonstrat de competenţa evidenţiată atît la nivelul con- 
ținuturilor, cît şi al metodelor. Educatorul-profesor este mai mult un 
animator care identifică la elev motivații şi/sau le generează din 
propriul comportament. În acest: sens, sistemul de educaţie se cere 
schimbat complet. O spun factorii de decizie politică și socială, o spun 
pedagogii înşişi. „Totul trebuie schimbat: procedurile de orientare, pe- 
dagogiile de susținere, materialul pedagogic, locurile, numărul pro- 
fesorilor” (Modernisation. Mode d'Emploi, 1987, p. 134) scria fostul 
prim-ministru francez, pedagogul Riboud. Sînt schimbări cărora le 
putem rezista, cărora absolvenţii trebuie să le facă față, dar mai întîi 
lor li se vor supune formatorii şi formatorii formatorilor. Dacă pe elevi 
îi vom învăţa să înveţe, atunci noi înşine ne vom căuta suport în învă- 
țări noi, printre care cele de utilizare şi integrare a unor noi tehnologii. 

Din punct de vedere pedagogic, fiece sistem de formare multi- 
media se constituie ca o succesiune de situaţii şi activităţi educative. 
Diferenţa față de pedagogia tradiţională constă în faptul că utilizarea 
mijloacelor (media) permite situaţii şi acţiuni extrem de diverse, ce- 
rînd, adesea, o participare mult mai activă. Apoi, nu toate acțiunile şi 
situaţiile vizate se desfăşoară cu necesitate în același timp, în acelaşi 
ritm pentru toți participanţii, pentru toate împrejurările, în toate con- 
textele. Aceasta face mult mai complex rolul educatorului, care va 
modifica întreaga strategie a predării-învăţării, a consolidării şi a 
evaluării. Complexitatea şi varietatea derivă, de asemenea, din şansa 
identificării, stimulării şi dezvoltării noilor motivații de învățare a 
noilor competenţe — pe de o parte pentru elevi, pe de alta pentru pro- 
fesorii formatori. 

Păstrînd grija pentru un optimum pedagogic, se evidenţiază şi o 
imperioasă nevoie pentru o nouă și riguroasă metodologie. Este un 
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imperativ care obligă la definirea spaţiului necesar formării; ierarhi- 
zarea funcțiilor educaţiei; identificarea soluţiilor satisfăcătoare în ra- 
port cu funcțiile prioritare ale formării; determinarea criteriilor de 
evaluare a soluțiilor, finînd seama de elementele definitorii con- 
textelor; ierarhizarea soluţiilor; subordonarea tuturor efectelor idea- 
lului educativ. 

Prin spațiul formării gîndim'la multitudinea elementelor pe care 
le includem, în esenţă, curriculum-ul, deoarece el este „locul” în care 
se regăsesc descrise şi cuprinse obiectivele, metodele, mijloacele şi 
tehnicile de evaluare, tocmai pentru că, în fapt, prin curriculum se 
reprezintă situații educaţionale. 

Pedagogul-educator devine el însuşi altceva, pentru că altul este 
„materialul pedagogic” de folosit şi materialul uman căruia i se adre- 
sează contextele ştiinţifice, tehnologice, culturale, sociale. Mutarea ac- 
centului pe aspectele relaționale nu sărăceşte statutul profesorului, ci îl 
îmbogăţeşte prin evidenţierea funcţiilor formative. Funcţia de orien- 
lare a învăţării devine una de consilier pentru învățare, din care nu 
poate lipsi învăţarea socială, a comportamentului social. Se dublează 
motivaţia învăţării pentru a şti, a şti şi a putea să faci, cu a şti să devii 
prin ceilalți şi cu ceilalți. Un asemenea rol incumbă şi pe acelea de 
responsabil pentru formarea ta şi a celuilalt. 


3.4.2. Competenţe noi 


Să deţină o cultură tehnică 
Extensia de la cultura umanistă la cea tehnică are cel puţin două 
cauze: 


* noile tehnologii pot fi cunoscute, în scopul utilizării, mult mai uşor de către 
oricine, datorită gradului mare de microprocesare şi simplificare pentru beneficiar; 

* în afara acestor tehnologii bazate pe informatică şi robotică nu poate fi 
gîndită supraviețuirea şi ameliorarea nici unui sector de activitate şi nici chiar 
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a individului. Aşadar, un laborator care să reunească toate extensiile necesare 
activităţii de interrelaţionare umană este mai mult decît necesar. - 


Efectele acoperă mari nevoi: de regăsire şi integrare firească a 
omului cultivat în noul peisaj tehnic şi tehnologic; de sprijin în însuşi- 
rea abilităţilor de utilizare a acestor cuceriri; de a deveni el însuşi crea- 
tor, verificînd noi funcții şi utilizări ale descoperirilor din alte domenii. 

În fapt, se vor pune în valoare şi anterioarele acumulări, practica 
fiind antrenată în scopul depăşirii stilului a şti să faci spre a şti să 
gîndeşti. Nara 
- Acestea sînt „date şi ipoteze” asupra comportamentului elevilor . 
şi al formatorilor la toate nivelurile, în fața noilor tehnologii de 
formare şi comunicare (Guihot şi Van, 1986, pp. 146-147). În acest 
scop, formatorii urmează; să cunoască principalele tehnologii existen- 
„te pentru tratarea informaţiei şi a comunicării; să poată utiliza aceste 

achiziţii în sens formativ, valorificînd potenţialul lor didactic în 
diferite contexte educaţionale; să deţină competența tehnică pentru a 
“achiziţiona şi tehnologii mai puţin răspîudite. : 


Să ştie să comunice 

Nimic paradoxal, chiar dacă se crede că un profesor trăieşte din 
ceea ce va spune celorlalți, transferînd ştiinţă şi ştiinţa de a face. Cu 
atît mai mult este necesar să ştie să comunice, dacă avem în vedere cît 
de mulţi consideră că știința transmiterii către elevi nu ar cere nici un 
fel de pregătire suplimentară şi diferită de cea pentru specialitate. Do- 
bîndirea statutului de profesor prin diplomă de la universitate nu s-ar 
cere dublată de competență, deoarece aceasta se dobîndeşte mai apoi. 

Profesorul are autoritatea, pentru că este „cel care ştie” în raport 
cu toţi cei care vin să înveţe. De aici, asistăm adesea la o solitudine 
inexpugnabilă cu rezonanţe în spirit şi comportament, care duce la 
conservatorism (Delaire, 1988, p. 35); fiecare, elev şi profesor, va 
rămîne singur, toate problemele considerîndu-le exclusiv ale lui, iar 
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competenţa altora în raport cu orice probleme este privită şi gîndită ca 
îndoielnică. 

Închiderea, restrîngerea, limitarea interesului la propria discipli- 
nă, determină o viziune şi o practică individualiste, profesorul obli- 
gîndu-se şi totodată pedepsindu-i pe elevi să reinventeze toate căile ce 
duc spre lume, viață şi colegi. 

În noua organizare a sistemului educativ, subordonat gîndirii, 
abordării sistemice şi interdisciplinare (Văideanu, 1988), munca în 
echipă a devenit o condiţie a eficienţei. Pe de o parte, această structu- 
rare se îuscrie în evoluţia formelor de organizare şi/sau gestionare a 
societăţii, pe de alta este o consecință a ceea ce se numeşte „revoluția 
copernicană” din educaţie, care gîndeşte individul în formare ca ele- 
ment aflat în centrul unui sistem în care nu poate fiinţa decât muncind 
în echipă. Aceasta obligă proiectul educativ la o viziune interdisciplinară. 

Se modifică, aşadar, comportamentul relațional, o dată cu ac- 
ceptarea, cu disponibilitatea de a întâlni şi alte moduri de gîndire şi 
alte discipline (Delaire, 1988, pp. 130-145). Atât pentru profesori, cît 
şi pentru elevi, modificările se pot realiza dacă: au fost create situații 
de comunicare interpersonală; fiecare a fost pus la timp, în vremea 
formării sale, în contact permanent cu ceilalți, pentru a cunoaşte com- 
portamentul altora; muncesc, învaţă, cu respectarea principiilor de ba- 
ză ale comunicării, inclusiv ale celei nonverbale. 

Acestea vor transforma orice mască într-o atitudine de consi- 
- deraţie faţă de celălalt. Însuşi profesorul va descoperi în elevii săi per- 
soane demne de preţuire, cărora să le acorde încredere nu numai 
pentru a le transmite cunoştinţe, ci şi trăiri. Deschiderea către educat îl 
încurajează pe acesta şi prin crearea unui climat permanent favorabil 
relaţiilor interpersonale. Va facilita afirmarea prin exersare continuă. 
Reţinem, în acest sens, festele de comunicare utilizate de Ministerul 
Educaţiei din Franţa, care constau în exerciţii de comunicare orală pe 
durată limitată, precum şi pe cele bazate pe teste cu număr de rînduri, 
pagini, propoziţii fixe. Exerciţiile orale obligă la concizic, claritate, 
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ritm, devenind o cale de cultivare a disciplinei şi respectului pentru 
toți vorbitorii, dar şi de recunoaştere a propriului potenţial, de auto- 
evaluare a lui. Testele facilitează controlul feed-back-ului, de exemplu 
în cazul comunicării verbale, oferindu-se ocazia dezvoltării sensi- 
bilităţii timbrului vocii, intonaţiei, experisivităţii necesare pentru a do- 
bîndi convingerea că s-a înţeles ceea ce s-a dorit să se înțeleagă, ceea 
ce a fost în intenţia vorbitorului. 

Testele de exprimare în scris reno subiectul să condenseze, 
dar şi să dea limpezime gîndului de comunicat. Înregistrările audio- 
vizuale vor permite apoi însuşirea ştiinţei încadrării în pagină, a 
utilizării planului, a raportului fond-figură, de valorificare a expresiei 
feţei şi vestimentaţiei gloata etc. 


Să deţină metode | 

Comunicarea interpersonală şi de grup cere adeziunea fiecăruia 
la obiectivele propuse şi folosirea în comun a utilităţilor. Educaţia pre- 
supune un ransfer către echipa de practicieni cu diferite formaţii, a 
acțiunilor şi responsabilităților. Transferul impune înlocuirea deprin- 
derii de a transmite de unul singur cunoştinţele cu un sistem de me- 
tode prin care să animezi grupul de elevi, dar şi cu respectarea unor 
norme pedagogice, coerente, pertinente şi valide. Încă se mai con- 
sideră a fi mult mai simplu să evaluezi învăţarea facilităţii grupului 
pentru fiecare disciplină, decît să doreşti coordonarea tuturor acţiu- 
nilor din perspectivă educaţională, În acest seens, bunele relaţii la 
nivelul grupului nu sînt suficiente în lipsa regulilor şi a principiilor ce 
ne asigură învățarea. Căutăm, aşadar, pe acelea care determină grupul 
să se subordoneze unor obiective, principii şi garantează atingerea lor. 


Să ştie să tezaurizeze 


Cunoscutul sindrom NIH, Not Invented Here (nimic nu a fost 
realizat aici) are o dublă consecință. Pe de o parte, determină lipsa de 
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preocupare, pe de altă parte se consideră că nici nu este posibil ca aici, 
unde muncim, să ne interesăm de activităţile creative. 

„Ceea ce se impune acum ar putea fi mai apropiat de poruncile” 
japoneze adresate lucrătorilor inteprinderii: „nu ezita să copiezi, să te 
inspiri din ceea ce fac alţii (concurenții), pentru că numai aşa vei face. 
şi tu mai bine!” | 

Evidenţierea valenţelor gîndirii economice japoneze ne ajută să 
argumentăm că cele mai viabile inovări se pot face din interiorul 
sistemului. Astfel se acumulează şi savoir-făire şi savoir-penser, 
acestea devenind tezaur. „Teoretizarea şi conceptualizarea practicilor 
educative sînt, în fapt, o sursă importantă pentru știința de a şti şi 
ştiinţa de a face (s.n.). Este o ocazie de a valoriza activitățile institu- 
ției sau serviciului şi pentru a le transforma în conduite” (Le Boterf, 
Duponey şi Viallet, 1985, p. 126). 

Se recomandă, în acest scop, înregistrarea experiențelor grupu- 
lui. Deoarece a serie, a fi preocupat să relatezi continuu şi obiectiv 
despre experiența proprie înseamnă mai întîi pentru educator să 
transforme acțiunea lui în cercetare, să-şi rezerve timp pentru a-şi 
analiza sarcinile, să caute să descopere şi să redescopere fundamentele : 
teoretice ale actelor lui. Este o cale de întreținere a exerciţiului dar şi a 
motivaţiei de cunoaştere, deci de autoformare. Este apoi o formă de 
dialog permanent, de confruntare cu toți ceilalţi preocupaţi de aceeaşi 
temă sau de unele apropiate. De asemenea, tezaurizarea se constituie 
într-o şansă de îmbogăţire individuală şi colectivă, de valorizare a 
contribuţiilor semnificative, a competenţelor şi abilităților. Nu în ulti- 
mul rînd, este un suport al reflexiei pedagogice, un rol novator. 

Tezaurizînd, profesorul poate deveni un cercetător, un căutător 
al fundamentelor acţiunilor sale. În acest sens se cere definirea unei 
politici de stimulare a capitalizării şi apoi de cunoaştere a acestor teza- 
urizări de către toți formatorii şi subiecţii, fixarea obiectivelor prio- 
“ritare de studiu / cercetare în vederea tezaurizării, astfel încît să facă 
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rezultatele utilizabile; alegerea unui responsabil de program cu stabi- 
lirea bugetului şi a echipamentelor necesare; constituirea echipei de 
lucru pentru fiecare obiectiv şi fixarea remunerației cuvenite pentru 
participarea la temă (la fel de importantă); definirea modalităților de 
difuzare şi aplicare a rezultatelor fiecărui studiu/cercetare. 

Insistenţa pe formele de realizare a tezaurizării experienţelor 
proprii şi colective este determinată de implicaţiile pe care le are ab- 
sența unei asemenea acțiuni: gîndim la implicaţiile asupra formatorilor 
care nu ştiu multe dintre cele despre care nu dispun de un sistem de 
cunoaştere reciprocă a experienţelor. La nivelul. grupului de elevi/ 
studenţi, efectele sînt similare. Aceştia nu sînt, de pe acum, obișnuiți 
să prețuiască şi să „gospodărească” acumulările altora şi pe cele pro- 
prii. Pe de altă parte, sfirşesc o perioadă importantă de pregătire în 
care n-au dobîndit deprinderile esenţiale ale tezaurizării. 

Un motiv suplimentar al insistenței noastre este dictat de nevoia 
conştientizării că actul de tezaurizare cere exercițiu, politică adecvată 
şi fonduri. Fiind un program de importanţă deoşebită, coordonatorul 
său nu poate fi unul ocazional, ci unul special, responsabil. 

Dacă experienţa japoneză de tezaurizare la nivelul întreprin- 
derilor este apreciată, cu atît mai mult pregătirea pentru tezaurizare în 
şcoală solicită factorii de decizie din toate domeniile de activitate. 
Ceea ce fac în şcoală formatorii pentru echipa lor vor face absolvenţii 
pentru viața ştiinţifică şi de producţie a grupurilor în care vor 
pătrunde. | 


Să ştie să mediatizeze | 

Aceasta presupune ca fiecare educator să poată să analizeze un 
mesaj în raport cu obiectivele (Şoitu, 1993); să dea formă, cu ajutorul 
unui mijloc special ales, unui mesaj cu o finalitate dată, pentru un 
public anume şi un anume context; să utilizeze tehnicile de codificare 
legate de mijlocul folosit şi de regulile artistice impuse de acesta şi de 
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temă; să mînuiască vocabularul tehnologic pentru a dialoga ușor cu 
tehnicienii; să redacteze informaţiile de presă accesibile tuturor celor 
interesaţi de rezultate. 

Competenţele de mediatizare sînt impuse, cu deosebire, de ne- 
voia şi de interesul publicului de a şti ce se petrece în fiecare domeniu 
de activitate. Şcoala de toate gradele constituie, prin definiţie, centrul 
de interes al societăţii. Imaginea pe care o prezintă formatorul are o 
mai mare credibilitate şi ecou dacă este una convingătoare şi acce- 
sibilă tuturor mijloacelor de comunicare. Mediatizarea şcolii. poate 
deveni sarcina ei. 


N 


3. 5. CONFIRMĂRI ŞI ÎNCURAJĂRI 
3. 5. 1. Între obligaţie şi insatisfacţie 


O cercetare efectuată în 1995 între profesori şi fade i ne-a 
confirmat ipoteza de lucru. Nevoia Laboratorului de comunicare edu- 
cațională. Studiul a fost realizat pe baza unui chestionar construit 
astfel încît să poată fi adresat atît studenților cât şi profesorilor. În 
acest mod am asigurat bazele unei analize comparative a răspun- 
surilor, acceptând şi aşteptînd să descoperim diferenţe. Ne-am dorit să 
identificăm, pe de o parte, în ce măsură este conştientizată nevoia 
pentru comunicare iar, pe de altă parte, să aflăm cum se realizează 
educaţia pentru comunicare. 

Lotul a cuprins un număr de 40 de profesori din învățămîntul 
preuniversitar ieşean de la Liceul „C. Negruzzi” şi 60 de studenți 
din anii II — III de la facultăţile de Biologie şi Geografie-Geologie. 
Punctul comun al celor investigaţi îl reprezintă interesul pentru 
actuala, respectiv, pentru viitoarea profesie: cea de formator. Pentru 
studenţi, argumentele în favoarea adresării unui asemenea chestionar 
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au fost: imparțialitatea, ştiind că nu au beneficiat în programa de stu- 
diu de discipline umaniste care să le influenţeze răspunsurile şi expec- 
tanțele unui formator în devenire. Orientarea spre colectivul de cadre 
didactice ale liceului „C. Negruzzi” a fost determinată de prestigiul de 
care se bucură în rîndul cercurilor profesorale ieșene, dar şi de 
eterogenitatea semnificativă a grupului. De menţionat că cercetarea a 
constituit şi suportul unei lucrări de diplomă, elaborată de Daniela- 
Tatiana Gârleanu, absolventă a promoţiei 1995. Rezultatele valori- 
_ ficate sub coordonarea noastră au fost incluse, un an mai tîrziu, în vo- 
lumul Comunicare şi educaţie. 

Căutînd să aflăm care ar fi iod eilele favorabile unui 
Laborator de comunicare educaţională, lăsînd a se înțelege, deocam- 
dată, utilitatea lui pentru formarea formatorilor, s-au impus următoa- 
rele remarci generale: 1) răspunsurile acoperă întreaga gamă de moti- 
vaţii înscrise de noi în chenar; 2) lipsesc însă răspunsurile considerate 
de noi semnificative lipsa provenind, credem, din absența noţiunilor şi 
a deprinderilor specifice exerciţiiloi: de comunicare; 3) necunoaşterea 
elementelor fundamentale ale teoriei comunicării a generat mari con- 
tradicții între răspunsurile date la întrebările chestionarului. 
| Prin urmare, considerăm că toate aceste trei grupuri de obser- 
vaţii sînt confirmări ale nevoii de educaţie pentru comunicare, deoa- 
rece în ele se află dovada conştientizării unui imperativ, dar şi absenţa 
cunoştinţelor şi deprinderilor sistematice, absența cauzată de un 
anume mod de gîndire, structurare şi realizare a ei giil de 
formare a formatorilor. 

Exerciţiile de comunicare, conform întrebărilor 7, 8 şi 9 din 
chestionar, sînt considerate, în ordinea priorităţilor date de frecvenţa 
răspunsurilor, astfel: a) urile; b) o obligaţie pe care trebuie să şi-o 
asume toţi profesorii, indiferent de specialitate; c) insatisfăcătoare, 
aşa cum este apreciat şi modul actual de organizare a educaţiei pentru 
comunicare. 
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a. Utile 

Apar pe de o parte, în raport cu ponderea răspunsurilor DA 
(100%, 98,3%) şi NU (0%, 1,6%). De reținut că primul număr 
exprimă opţiunile profesorilor, al doilea ale studenților. Pe de altă 
parte, ținînd seama de desfăşurarea răspunsurilor de la întrebarea i 
apar ierarhii diferite pentru: ştiinţa de a comunica pe o temă dată 
(36,3%, 73,3%); verificarea capacităţii de argumentare şi contraargu- 
mentare a unei idei (39,3%, 75%); deprinderea de a asculta şi 
interveni eficient (57,5%, 80%); forța de a persuada (15,5%, 1 1,6%); 
testarea farmecului personal (9%, 25%); înţelegerea celuilalt (36,3%, 
73,3%); confirmarea propriei imagini şi a altora (27,2%, 43,3%). 

Am reținut cîteva motivații înscrise şi alese din chestionar, dar 
care s-au dovedit necuprinzătoare faţă de multitudinea aşteptărilor su- 
biecţilor chestionaţi în raport cu coordonarea actului de educaţie şi 
instruire şcolară. 

Remarcabilă este diferența dintre răspunsurile profesorilor, cu 
o vechime de peste'cinci ani fiecare, şi cele ale studenţilor. În timp ce 
prima categorie are o imagine fundamentală şi chiar „cimentată” 
despre o sferă restrînsă a potenţialului educativ al comunicării, stu- 
denţii conferă o înțelegere mult mai largă, gîndind inclusiv la efectele 
acesteia în plan formativ, 

Se observă, apoi, o dublare a procentului de alegeri, din partea 
studenților față de profesori, cînd este vorba despre motivarea exer- 
cițiilor de comunicare. Aceasta se explică prin predominanţa ale- 
gerilor multiple la studenţii care poartă simultan povara nereușitelor 
înregistrate de profesori şi preocuparea pentru viitoarea competență 
formativă. 

Interesul pentru știința de a comunica prin exerciţii de comu- 
nicare este recunoscut la 73,3% dintre studenţi, față de numai 36,3% 
dintre profesori. Verificarea capacităţii de argumentare şi contraar- 
gumentare nu mai constituie o motivaţie a nevoii de însuşire a acestei 
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deprinderi decît pentru 39,3% dintre profesori, în timp ce 75% dintre 
studenți o consideră utilă. 

Chiar și atunci alegerile sînt în scădere, raportul de 2/1 păs- 
trîndu-se între cele două categorii de subiecți. De exemplu, pentru fes- 
tarea farmecului personal prin exerciţii optează 9% dintre profesori şi 
25% dintre studenți; pentru confirmarea propriei imagini şi a altora: 
21,2% profesori şi 43,3% studenți. 

De remarcat este că atât studenţii, 80%, cît şi profesorii, 57,5%, 

„au acordat maximum de alegeri variantei c de răspuns, considerînd a fi 
de cea mai mare importanță deprinderea de a asculta şi interveni. 
Cum nu există pentru nici o categorie de subiecți procente mai mari de 
alegeri, putem aprecia că am identificat aici o reuniune a celor mai 
multe dintre motivațiile enumerate ori gîndite de ei înşişi. A asculta şi 
interveni eficient reunesc calitățile interlocutorului ideal, ale parte- 
nerului de dialog. a 

Chestionarul a evitat utilizarea noţiunii de dialog, pentru a sesi- 
za care sînt atributele conferite, în.eşantionul nostru, abilității de a di- 
aloga. Rezultatele ne confirmă atât capacitatea subiecţilor de a defini 
realele nevoi în cadrul şcolii de toate gradele, cît şi Se de împlinire a 
acestora. 


b. Obligaţia pe care trebuie să şi-o asume toate cadrele didactice 

Spre deosebire de răspunsurile la întrebarea anterioară, acum, la 
întrebarea 8, între profesori şi studenţi există o surprinzătoare egali- 
tate: 75,7% şi 75,5%. Aceasta se explică, în cazul cadrelor didactice, 
prin faptul că fiecare dispune de o experienţă care infirmă posibilitatea 
ca o singură categorie de profesori să răspundă acestor comenzi. Apoi, 
prin invocarea propriilor „instructori” de comunicare care confirmă 
această idee. 

Pentru studenți, predominante au rămas experiențele proprii din 
etapa preuniversitară şi — de ce nu? — din anii de studenție. Este obiş- 
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nuit să întîlneşti elevi, studenţi sau absolvenţi care, într-o etapă sau 
alta, afirmă că tocmai ceea ce trebuia să-i înveţe un profesor au învăţat 
de la un altul care nici nu ar fi gindit. Se regăseşte aici şi temeiul celei 
mai des invocate carenţe a învățămîntului, care instruieşte, nu educă. 
Profesorul se recunoaşte ca instructor, dar nu face efortul spre a de- 
veni educator, adică sursă de atitudini ŞI comportamente superioare. 

Cit despre alegerile împărţite între a, b şi d, se va observa nu- 
mărul foarte mic al celor care optează pentru a — pentru profesori de 
limbă şi: literatură — dar, prin contrast, o remarcabilă accentuare a 
rolului profesorilor special pregătiţi (51,5% — cadre didactice, 35% — 
studenţi). Diferenţa în favoarea cadrelor didactice nu aduce argumente 
în plus inclusiv pentru afirmaţiile de mai sus, cînd spuneam că, de 
fiecare dată, cadrele didactice evocă şi propria experiență. Însăşi acti- 
vitatea de la catedră le-a demonstrat necesitatea unor specialişti în co- 
municarea educațională, noi înțelegînd prin aceasta nevoia unei pre- 
gătiri speciale pentru viitorii absolvenţi, profesori, deoarece nu putem 
gîndi la un profesor special de comunicare. Rolul acestuia poate fi 
suplinit de ştiinţa profesorului educator şi de prezenţa în şcoli a cabi- 
netelor de consiliere psiho-pedagogică. 

Această ultimă interpretare se întemeiază şi pe un alt rezultat 
semnificativ al chestionarului, şi anume: numărul celor care au ales 
varianta b şi c este cu:mult mai mare decât al celor care au ales a și b,: 
b şi c la un loc. Folosim, spre exemplificare, datele studenţilor tocmai 
pentru că ei nu se opresc la punctul b într-o aceeaşi proporţie precum 
o fac profesorii. Astfel, doi dintre studenţi optează numai pentru a, în 
timp ce 22 dintre ei optează numai pentru c. Se mai observă la studenți 
că unul singur, optînd pentru d, pentru alți factori educaţionali, va 
alege şi a, adică şi profesori de limbă şi literatură. Amintim, în pre- 
mieră pentru cercetările noastre, locul pe care îl conferă duhovnicul 
şi/sau consilierul (întrebarea 4). 
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c. Insatisfacția peiatru modul actual de organizare a educaţiei 
pentru comunicare | 

81,8% dintre profesori şi 75%, dintre studenți sînt nemulţumiţi 
de modul în care este asigurată de şcoală educaţia pentru comunicare. 
Relativa egalitate dintre cele două eşantioane arată o generală insa- 
tisfacţie, iar diferența favorabilă profesorilor demonstrează, în plus, şi 
responsabilitatea lor. Dacă se corelează aceste răspunsuri cu cele de la 
întrebarea 2, vom constata că, atunci cînd şcoala ocupă locul prim 
între factorii cărora subiecţii le recunosc ştiinţa de a comunica, şi 
atunci diferența este foarte mică față de alte alegeri din grilă. Aceasta 
este încă o cale de a se manifesta insatisfacția. | 

Se poate remarca apoi incapacitatea subiecților de a vedea o 
complementaritate între rolurile atribuite factorilor enumerați. Dacă 
acum, în acest moment, este justificată starea, atunci revitalizarea prin 
şcoală a tuturor potenţialilor educatori devine încă un argument în fa- 
voarea ipotezei noastre de lucru: Laboratorul de comunicare educa- 
țională este necesar formării formatorilor. Laboratorul de comunicare 
va întări rolul şcolii şi, o dată cu el, pe cel al bisericii, al mass media 
cu toate formele sale, al societăţii, în general. 

Dacă vom urca spre răspunsurile de la întrebarea 6, vom consta- 
(a că cea mai îngrijorătoare este absența bucuriei de a comunica, recu- 
noscută ca un fenomen mult prea des întîlnit. Explicaţia? Ceea ce nu 
se învaţă în şcoală cu greu se va deprinde mai tîrziu, iar cei care au 
forța de influențare nu sînt factori de decizie dincolo de spaţiile şi du- 
ratele şcolarizării, nu sînt decît rodul sistemului de învățămînt. 


3.5.2. Forme de învățare a comunicării 


Pornind de la accepțiunea largă pe care am dat-o conceptelor de 
formator şi educator, atenţia ne-a fost concentrată asupra a patru serii 
de studenți preocupaţi de dobîndirea competențelor de comunicare 
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cuci A 
“Jurnalistică. Grupele aparţin Facultăţii de Științe Economice a Univer- 
sităţii „Al. 1. Cuza”, secţia Economie generală, anul al III-lea, seriile 
92/93, 93/94, 94/95, pentru care disciplina Ziaristică este obligatorie, 
deoarece pregătirea lor este gîndită pentru domeniile: economic, 
învățămînt economic şi jurnalistică. Programa cursului de ziaristică s- 
a centrat pe transmitarea noţiunilor fundamentale de teoria comuni- 
cării, arta de a comunica, teoria şi practica presei (incluzîndu-se toate 
genurile şi formele de comunicare jurnalistică). Nevoia formării de- 
prinderilor de comunicare scrisă şi orală, şi de utilizare a mijloacelor 
audiovizuale ne-a obligat să organizăm, în vara anului 1996, o tabără 
de jurnalista într-o altă localitate decît centrul universitar laşi, la 
Piatra Neamţ. Pe această cale am urmărit crearea unor condiţii spe- 
ciale de învățare şi exersare a abilităților de comunicare. Toţi stu- 
denţii erau cazaţi în acelaşi loc; producţiile personale erau analizate în 
comun, din momentul proiectării şi pînă la finalizare; pe tot parcursul 
procesului de creaţie, beneficiau de consultanța coordonatorului; z- 
mărirea feed-back-ului în comun, cu efectuarea corecturilor impusc, 
Feed-back-ul avea o dublă provenienţă: de la editor ca factor ultim de 
decizie în publicarea materialului gazetăresc şi de la cititor, ascultă- 
lor, telespectator, aceştia putînd aduce confirmări sau infirmări edito- 
rului şi/sau autorului; evaluarea unei activităţi continue, ritmice Şi cu 
obiective precise.: Avem în vedere evaluarea de la sfîrşitul celor trei 
săptămîni, care a permis măsurarea şi aprecierea progreselor, recu- 
noaşterea importanţei ce o are continuitatea preocupărilor, includerea 
efortului propriu între factorii de succes, confirmarea rolului echipei în 
reuşita comunicării. | 

De menţionat că o asemenea activitate se desfăşoară după ce, 
timp de un an, cel puţin o zi pe săptămînă, fiecare student participa, 
după interes şi potenţial confirmat, la activităţi de redacţie ale publi- 
caţiilor ieşene. | 

Concluziile comune au fost favorabile muncii intensive şi în 
echipă, deoarece aşa se verifică atît importanţa teoriei, a cunoştinţelor 
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din domeniu, dar se şi identifică, mai ales, comportamente specifice. 
Într-un asemenea „laborator” s-au observat şi însuşit inclusiv abilități 
ale căror detalii nu pot fi descrise complet, satisfăcător. 

Evocarea acestei experiențe porneşte de la aprecierea pi 
Abraham Moles care pune semnul egalităţii între un redactor din au- 
diovizual şi o catedră universitară. Comunicarea audio-vizuală are 
efecte similare catedrelor de formare a formatorilor, pentru că acestea 
impun comportamente prin liderii de opinie formaţi la nivelul masei. 
Comparaţia 1 ni s-a părut tentantă pentru efectuarea experiementului 
amintit. 


3.5.3. Învăţarea şi exersarea abilităților de comunicare 


"În activitatea noastră cu studenţii pornim de la identificarea şi 
clasificarea formelor de comunicare naturală după canalul utilizat. 
Prima constatare este că nu s-a;conştientizat diferența dintre comuni- 
carea orală şi cea scrisă, iar comunicarea gestuală a fost complet ig- 
norată. Interesului sporit din prima parte a întîlnirilor îi urmează o 

„perioadă lungă de absenţă de Ia activităţi, pentru că „este mai uşor să 
auzi cum trebuie făcut ceva interesant decît să o faci chiar tu”. 

Încurajarea reuşitelor, chiar şi atunci cînd sînt nesemnificative, 
nu este urmată obligatoriu de o angajare mai pronunţată, încât se impu- 
ne analiza în echipă a producţiilor personale. 

Amatorisimul este egal cu lipsa de profesionalism a multor anga- 
jaţi din presa noastră, şi induce studenţilor starea de suficienţă şi dez- 
interes pentru mai mult şi mai bine. Ca urmare, analiza oricăror pro- 
ducţii ziaristice studenţeşti se impune ca metodă de evitare a erorilor, 
prin prealabila identificare a acestora. 

Pe acest fond se încep şi primele exerciții de redactare a unui 
text, pornindu-se de la o temă dată sau de la un număr de cuvinte. Se 
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precizează, totodată, mărimea lui: 3-5 rînduri, o pagină... Analiza în 
grup a textului evidenţiază repetițiile de cuvinte sau ale cuvintelor cu 
aceeaşi rădăcină; exprimarea ambiguă datorită cuvintelor sau. for- 
mulărilor; incapacitatea de a evita cacofoniile; cuvinte şi chiar texte de 
umplutură, redundante. Depistarea acestor greşeli de către. fiecare 
dintre coechipieri la celălalt este mai uşoară decît corectarea la pro- 
priul text. Aceasta demonstrează că niciodată 1 nu au existat preocupări 
pentru exprimarea personală. 

O altă categorie de observaţii porneşte de la constatarea că cel 
mai greu este să se scrie puţin, atât cât s-a cerut, Lucrările prezentate 
demonstrează că studenţii au deprinderi greşit formate datorită şcolii 
şi altor factori educogeni: totul începe cu o „introducere”, amplificată 
fără nici un fel de reținere; se acordă importanță duratei vorbirii/scri- 
erii, nu conţinutului. „Spune/scrie orice, numai spune” este îndemnul 
de care îşi amintesc; nu există preocuparea pentru expresivitatea 
exprimării, pentru claritatea şi conciziunea ci; lipseşte preocuparea 
pentru structurarea comunicării, pentru arhitectura ei unitară şi 
totodată dinamică, menită să trezească interes şi fascinaţie. 

Exerciţiile care se propun urmăresc disciplinarea muncii de re- 
dactare şi structurare a mesajului. Pentru rigoare, fiecare propoziţie, 
simplă sau dezvoltată, răspunde obligatoriu uneia dintre cele cinci în- 
trebări ale lui Lasswell: cine, ce, cînd, unde, cum? Se marchează pa- 
gina cu o linie în stînga, dincolo de care se află întrebarea, iar în 
dreapta ei răspunsul. 

Construcţia mesajului este astfel concepută încit să aibă sens, 
chiar dacă din el rămîne o singură propoziţie. Se propune structura 
piramidală deşi unii autori optează, cel puţin în exprimarea orală, 
pentru structura circulară. Prin aceasta sugerăm că forma mesajului nu 
trebuie să se modifice, orice s-ar întîmpla. Fiecare propoziţie care se 
prezintă ca răspuns al unei întrebări, din cele cinci, constituie o nouă 
treaptă la temelia piramidei. Piramida poate fi dezvoltată numai dacă 
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există elemente de legătură între vîrful şi baza ei, trecînd aceste 
legături prin fiecare etaj. Important este, acum, ca atunci cînd timpul 
(pentru radio, TV sau o expunere orală) ori spaţiul (pentru ziar, carte, 
tablă) nu ne îngăduie să desfăşurăm întregul conţinut al mesajului, 
partenerul nostru, cel căruia ne adresăm să înţeleagă totuşi ce vrem să 
spunem. Se dă exemplu titlul unei ştiri sau al altui gen gazetăresc, el 
însuşi suficient pentru cel care îl aude sau citeşte. După el urmează 
treptele dinspre baza piramidei, spre care celălalt se va apropia să le 
descifreze sau nu, în funcţie de interese şi posibilități. Piramida suge- 
rată apare dintr-o dată la un orizont spre care mă voi duce ori nu, dar 
care are o aşa construcţie și strălucire încît o observ şi mă atrage fie 
prin fascinația produsă, fie pentru robusteţea ei, fie şi prin una şi prin 
cealaltă. Testul piramidei, dublat de obligativitatea prezenţei răspun- 
surilor în construcție, formează şi instaurează deprinderea rigorii în 
gîndire şi expunere. 

Un loc aparte ocupă exerciţiile de exprimare orală, colocvială, 
impusă de limbajul radiofonic. Specialiştii au stabilit că lungimea pro- 
poziţiei pentru radio nu poate fi mai mare de 9-11 cuvinte. În acest 
sens, înaintea studiilor care consemnează o asemenea concluzie, 
“Tudor Arghezi, după experienţa personală de la „conferințele pe în- 
tuneric” din Radiodifuziunea română, spunea că vorbirea la radio 
trebuie să fie asemenea poeziei, astfel încît propoziţia rostită să ceară 
şi o alta, aşa cum versul cere vers pentru umplerea strofei. Este, spune 
el în continuare, ca bulgărele de zăpadă care în FOsIOZO loa lui se face 
mare, care are nevoie de această rostogolire. 

Deloc uşor se formează asemenea frază deşi fiecare, pe rînd, 
este pus să repete ce a spus celălalt sau, cel puţin, să sintetizeze. La 
al 13-lea cuvînt rostit, nimeni nu mai poate păstra unitatea frazei, au 
demonstrat-o specialiştii, şi noi cu seriile de studenţi. Urechea nu are 
liniaritatea privirii din pagina scrisă. Ochiul cuprinde fraza întreagă, 
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urechea o lasă „să zboare”. Reuşitele apar proporţional cu interesul 
pentru profesie şi propria imagine, şi cu bucuria adusă de ele. 
Studenţii au nevoie de asemenea exerciţii pentru că vor să guste din 
bucuria succesului lor. 

Educatorul, în preocuparea de a face comunicarea eficientă, se 
confruntă cu numeroase dezacorduri la toate nivelurile educaţionale. 
Ideea Laboratorului de comunicare se impune datorită acestor con- 
truntări nesoluţionate de actualii formatori — o confirmare a dis- 
funcţiilor sesizate în urma sondajului efectuat pentru responsabilizarea 
viitorilor formatori şi a formatorilor lor. 

- Laboratorul universitar de comunicare presupune asigurarea 
unei activităţi formative prin excelență; o bază de date sub aspect 
metodologic, sistematic, ştiinţific; unor instrumente de identificare şi 
stocare a informaţiei, de autocunoaştere (disciplinînd dominantele şi 
dezvoltînd elementele compensatorii); de cunoaştere a celorlalți. 

În acelaşi timp, un asemenea cadru de confirmare şi de afirmare 
a personalităţii conduce spe colaborare, selectează şi stimulează valo- 
rile; asigură bazele competenţei de comunicare, concretizată în stăpi- 
nirea sistemului lingvistic, a structurii mesajelor şi domeniului refe- 
rențial, a elementelor relaţionale şi a parametrilor situaționali. Prin 
el se realizează acordul dintre competențe — o performanță comu- 
nicativă, responsabilizînd educatorii asupra acestei dimensiuni valo- 
rice a activităţii lor. 

Argumentele prezentate vizează crearea unui cadru de formare a 
formatorilor din perspectiva competenţei comunicative: a identificării, 
stimulării şi confirmării ei din vremea studenţiei. Susţinînd necesitatea 
Laboratorului, accentuăm calea spre modernizare şi eficientizare a 


învățămîntului românesc. 
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VII. 4. EXERCIŢII PENTRU FORMATORI 


4. 1. CU CE ÎNCEPEM COMUNICAREA? 


De data aceasta vom începe cu povestea a doi copii japonezi, un 
băiat şi o fată, cărora de cîte ori îi întrebau ceva pe părinți, li se răs- 
pundea: „nu se ştie”, „nu mă deranja”, „nu am timp pentru asta”, 
„nimeni nu ştie”, „vei afla tu” ş.a.m.d. Nemulţumiţi, copiii s-au hotărît 
să meargă la un înțelept bătrîn despre care se dusese vestea că le ştie | 
pe toate. Drumul pînă la înţelept a durat mai multe zile şi a fost plin de 
peripeții datorită pădurii, ploii, soarelui prea puternic, iarăşi ploii şi tot 
aşa. Cînd în sfârşit au ajuns şi au fost anunţaţi, aşteptînd marele mo- 
ment în care trebuiau să îl convingă pe înţelept să-i primească drept 
ucenici şi să-i demonstreze că merită asemenea onoare deoarece ştiu 
„cîte ceva, dar că vor mai mult, tocmai atunci înțeleptul pune prima 
întrebare: | 

„Îmi puteţi spune unde aţi pus umbrela?” 

Reacţia copiilor a fost să controleze. dacă nu cumva au adus-o 
cu ei în salonul de primire. Avoi, asigurîndu-se că nu este aşa au 
răspuns. Magistrul vroia cîteva informaţii: vin de departe? Dacă da, 
atunci au şi umbrelă; şi, au grijă de obiectele lor? Au interes doar să 
facă o impresie bună sau motivațiile venirii lor sînt mai profunde. În 
momentul următor îi părăseşte pentru alt copil, dar nu nemotivat în ce 
priveşte relaţia cu ei. Vrea să vadă cum reacționează, mai au destulă 
forță să aştepte, mai au acelaşi interes la fel de putemic? La întoarcere 
urmează o întrebare foarte largă: „ce i-ar interesa?” Vrea să afle 
motivaţia căutării lor: ce anume interese ar avea? De exemplu, aceştia 
vor să ştie răspunsuri pentru a le spune, la rîndul lor, altora — ceea ce 
nu făcuseră cu ei părinții şi adulţii din preajma lor — sau pentru a 
cerceta, a descoperi pentru bucuria căutării? i | 


Se poate observa că există o metodologie a culegerii informa- 
țiilor pentru un feed-back optim, încît etapele ei se pot prezenta astfel: 


' 
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1) De văzut care sînt întrebările cărora li se caută răspuns. 

2) De cercetat ce fel de atitudine este necesară în raport cu partenerul. Una 
călduroasă, primitoare, îngăduitoare? Sau cum? 

3) Se cere atenţie şi îngăduinţă la primul răspuns, care poate întîrzia; dar şi în 
acest caz este de apreciat şi tăcerea, ca dovadă a reflecţii, a căutării. 

4) De ascultat şi reformulat întrebarea sau răspunsul, cu respectarea sensului 
conferit de partener, pentru a vedea dacă este de acord cu reformularea dată 
de noi. | 

5) Să se ţină cont de întrebare/răspuns pentru a se crea dilema, tensiunea 
necesară participării, creşterii interesului. 

6). Secvența se termină numai cînd înțelegerea tuturor participanţilor este 
satisfăcătoare. La fel se procedează şi atunci cînd avem un singur interlocutor. 


Acum putem spune că întrebările iniţiale ale înțeleptului au mai 
multe roluri; permit acordarea cu interlocutorul; oferă căi de dinami- 
zare; sugerează că nu este un singur răspuns la o întrebare posibilă; că 
nu există un singur mod de a pune o problemă; că nu există o singură 
cale spre rezultat; că nu este uşor de precizat care este prima problemă 
ce trebuie rezolvată, că sînt mereu mai multe variante pentru orice. 

Întregul demers de acordare între parteneri evidenţiază gradul 
de acceptare a celuilalt şi a diferenței, a diversităţii în general, ilus- 
trează importanţa autointerogaţiei, a ascultării atente (active), oferă 
criterii de alegere a problemelor, demonstrează posibilele metamor- 
foze din frază, în context, a cuvintelor, ideilor, judecăților. 


4. 2. PUNCTUL LUI ARHIMEDE 
Arhimede cerea un punct de sprijin pentru a răsturna pămîntul 
pe baza sistemului de pîrghii. Profesorul este în situaţia savantului 


antic. Mereu are nevoie de un sprijin. Acesta nu poate îi găsit însă 


decît la elev. 
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Thorndike a insistat îndelung asupra importanței motivaţiei, 
arătînd că o învăţare fără proiect propriu, din care subiectul să pri- 
mească efecte pozitive, nu se va putea stabiliza. Formatorul are mereu 
a se raporta şi sprijini pe acumulările anterioare ale subiectului (capa- 
cităţi, resurse, interese, dorinţe, experienţe) și pe ştiinţa sa de a-l ajuta. 
Punctele de sprijin pot fi, teoretic, oriunde; aflarea lor o aduce însă 
colaborarea celor doi. În căutarea unei modalităţi de identificare a 
elementelor de sprijin se propune o grilă metodologică. Precizările ne- 
cesare vizează sublinierea că nu avem decît un punct de sprijin pentru 
viitoare dezvoltări. Dorim, aşadar, orientarea şi stimularea atenţiei în 
vederea identificării unei posibile conexiuni, încercînd să răspundem 
la două mari întrebări; 

* Pe ce ne putem sprijini în ceea ce-l priveşte pe subiect, ce punct de sprijin 


află la el acţiunea noastră? | 
* De ce dispunem în acest scop? 


Întreaga noastră căutare va porni de la analiza factorilor care fac 
posibilă influenţa, ţinînd seama'de: 


a) Situaţia generală a elevului şi a mediului său de învăţare 


Cine este elevul? | Dar în clasă / locul de muncă? 


Ce vîrstă are? „| Dece dispun eu pentru a-l face să 
vrea să înveţe? 


Care sînt reperele sale culturale? La ce nivel de complexitate mă pot 
ridica eu în dialogul pe care îl 


propun? 


Care sînt evenimentele marcante Cu ce vocabular, formule, exemple 
din viaţa lui? voi opera? ii, | 
Ce evenimente l-au marcat recent? | Ce materiale (didactice) folosesc? | 


Ce s-a întîmplat în mediul său de 
viaţă? . 
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b) Domeniul senzorio-motor 


Care sînt calităţile perceptive ale Ce suporturi voi folosi în diferite 
subiectului? ăți 


pi e . . . Că . 
Ei 


momente ale activităţii? 


La ce moduri de exprimare şi de 
răspuns pot face apel? 


Care îi este nivelul de sensibilitate 
la stimulii sonori, vizuali, tactili, 
olfactivi? 


Desfăşor demersul singur ori cu un 
acompaniament al său, ca între- 
ținere cu el? 


Care îi sînt îndemînările? Ce fel de manipulări pot utiliza? 


Ce raporturi are el fixate între timp | Ce influențe pot exercita? 
şi învăţare? 


Ce valoare dă acestora? Cum îi pot organiza activitatea în 
N timp? 


Care îi sînt capacităţile de expri- 
mare verbală şi non-verbală? 


Care dintre variantele de organizare 
(perioade scurte / lungi) îmi 
îngăduie să mă manifest adecvat? 


Eficienţa activităţii sale se constată 
în cazul duratelor scurte, repetate 
sau doar ale secvenţelor lungi? 


După ce criterii voi distribui 
duratele? 


c) Domeniul cognitiv 


Care sînt cunoştinţele de care | Pece cunoştinţe anterioare îmi pot 
dispune? întemeia demersul? 


Care sînt competențele şcolare şi / În ce plan pot regăsi şi utiliza 

sau sociale cu o puternică notă competențele pe care le solicit 

personală? i | subiectului? 

De ce capacităţi dispune? Pe ce capacităţi şi cunoştinţe ante- 
rioare îmi pot eu construi învăţarea? 


Ce ştie el să facă? În ce plan regăsesc acele compe- 
tenţe pe care le solicit şi vreau să le 
însuşească? 


Care sînt capacităţile şcolare și / sau | Ce materiale şi exemple pot folosi? 
sociale cu o notă personală sub 
aspect cognitiv? 
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€) Domeniul cognitiv 
Ce îl va ajuta să valorifice şi alte 
competenţe? ă 


In ce împrejurări face el apel la 
capacităţile pe care eu le solicit ori 
vreau să le dobîndească? 


"Ce contexte şi ce mijloace mă 
ajută să pun în valoare capacitățile 
sale? 


| d) Domeniul afectiv * TOI 


Ce interese, pasiuni, curiozităţi, an- | În ce proiecte personale aș putea să 
gajamente — cu sine şi cu alţii — are? | înscriu ajutorul pe care vreau să i-l 
| dau? 


Cărui scop îi subordonez obiecti- 
vele vizate? (Vreau să obțin o 


Ce miză există sau poate exista 
pentru el într-o activitate? (Ar vrea 


să se impună, să fie recunoscut? 
Doreşte să-şi pună în valoare abili- 


tăţile? Îi place riscul? Vrea să des- . 


performanță? Să mă compar cu re- 
zultatele anterioare? Să fac ceva so- 
cialmente util? Să pun în evidență 


copere? Vrea să se opună / contra- | ceea ce ştiu? Să mă „joc”?) 


pună cuiva? 


4. 3. FORMULAREA SARCINILOR 


Responsabilitatea formatorului s-ar putea spune că abia acum 
începe: după ce a găsit punctul de sprijin. Începe momentul de re- 
flecție individuală şi în grup (Meirieu, 1987) asupra utilizării repre- 
zentărilor pe care le are subiectul pentru elaborarea strategiei adec- 
vate. Întrebările posibile, enumerate, pot fi sporite sau luate în ordinea 
dictată de situaţia-problemă adusă spre rezolvare. | 

Important este să identificăm la timp, între elementele didactice 
de care dispunem, pe acelea de maximă eficienţă, dar: 
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* Cunoştinţele nu sînt simple acumulări ci sisteme de semnificaţii, iar 
memoria nu este un depozit, ci informaţii integrate ori pregătite. Eu trebuie 
să aflu: Ce materiale (texte, documente, obiecte, experiențe) trebuie să îi 
ofer? Ce subiect voi aborda, ținînd seama de competențele pe care deja le 
are? La ce nivel de formulare şi cercetare voi ajunge? Ce ordine, dispoziţii 
trebuie să îi dau? Ce poate face cu ceea ce ştie? Ce poate fi cuprins în 
proiectul comun, personal? 

* Deoarece cunoştinţele se construiesc prin reelaborări şi sub presiunea unui 
conflict cognitiv (Piaget), eu trebuie: să fac vii reprezentările; să aduc su- 
biectul în stare de reechilibrare fie acţionînd asupra materialelor, sporindu-le 
complexitatea, fie intervenind în proiect, arătând realitatea şi limitele lui. 

* Pentru că raționalitatea noţională a cuvintelor nu apare decît în termeni de 
proces, ca o clarificare, eu trebuie să-i creez o situație-problemă: o situaţie- 
problemă de comunicare; o situaţie-problemă de rezolvare; o situaţie—proble- 
mă de utilizare. Cum? Identificînd împreună acumulările şi problemele; arti- 
culînd achiziţiile în cutia neagră; formulînd legături care să permită schimba- 
rea situaţiei-problemă în sifuație-resursă. 

* Pentru că învăţarea nu este o simplă acumulare, eu trebuie să disting: un 
elev aflat în dificultate, căruia îi pot cere mai mult pentru a identifica resur- 
sele de care dispune; un elev în eşec, căruia îi caut puncte de sprijin şi mici 
„întăriri. Deci, înapoi la „punctul lui Arhimede” sau mai departe, în alte 
exerciţii de identificare a stării de eşec. 


| 
i 


4. 4. IDENTIFICAREA STĂRII DE EŞEC 


Se urmăreşte diferenţierea între starea de eşec şi starea de 
dificultate. Diferenţele sînt semnificative, iar la nivelul comunicării se 
impune o atentă şi permanentă adecvare. 

Sugestiile pentru reperele de analiză sînt susceptibile de ame- 
liorări, schimbări, fie şi pentru faptul că jocul factorilor determinanți 
este deosebit de flexibil, iar determinările sînt multiple. 
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Cunoaşterea stării reale poate dirija şi motiva efortul pe durate 
mai lungi şi cu mai mare intensitate. Dacă cel în dificultate are şanse 
mai mari şi cere efort mai mic, în eşec nu se poate reduce căutarea la o 


singură cale sau la un factor unic. 
Este în dificultate dacă: Este în eşec dacă: 
lucrările lui sînt în afara sarcinii ce- 


ceea ce face, teme sau altceva, este 
incomplet, neterminat, grăbit, se re- | rute, incorecte, nu răspund mini- 
zumă la nivelul de satisfăcător; mului necesar; 


se arată descurajat î in fata oricărei 
sarcini; rareori solicită ajutor; 


nu foloseşte timpul pe care îl are.. 
Refuză angajarea. A: 


nu ține seama de observaţii, conclu- 
zii. Refacerile după corecturi nu 
ameliorează textul. 


manifestă nesiguranță, solicită 
mereu ajutor, cere continuu preci- 
zări la orice temă și moment al 
acesteia; 


se plînge mereu că nu are timp 
suficient; 


după corectură sau indicaţii îşi 
revine, îşi ameliorează situaţia; 


recunoaşte greşelile abia cînd i se, 


„| ştie de la început că a greşit. Nu 
arată, apoi începe să le corecteze; 


consideră necesar să i se arate. 
Starea lui este normală pentru el. 


nu ştie să enunţe o regulă, o lege, 
un concept, dar poate da exemple 
sau prezenta aplicaţii ale acesteia; 


nu dă nici definiţii, nici exemple, ci 
aminteşte uneori de reguli, prin- 
cipii, noțiuni complet diferite; 


cere să se încetinească ritmul unei 
explicaţii. Intrerupe pentru a for- 

mula el, a întreaba, ori a cere expli- 
caţii suplimentare. 


cere structurarea tuturor explica- 
țiilor. Întreaga manifestare vrea să 
se termine cît mai repede, nu să se 
încetinească. 


Intervine pentru a schimba su- 
biectul. Manifestă obiecţii pre- 

zentînd experienţe complet diferite 
de temă şi chiar de statutul de elev; 


vrea să îşi prezinte cît mai bine ceea 
ce se explică. Neînţeleperile le înso- 
țeşte de exemple, situaţii concrete, 
chiar dacă diferite. Vrea să înţe- 
leagă specificitatea elementelor | 
prezentate. 
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Este în dificultate dacă: Este în eşec dacă: 


pentru depăşire se poate alege ŞI O sînt necesare alternative cu mai 
singură metodă. multe puncte de sprijin sau sînt de 
elaborat/combinat metode noi. 


4. 5. INTERRELAȚIONAREA 


Se adresează şi relaţionării indivizilor şi grupului. Se au în ve- 
dere şi stările de indiferenţă, de neparticipare, de agresivitate, de re- 
zistenţă la observaţii. 

Vizează analiza atitudinilor pentru a găsi varianta intervenției. 
Sînt urmărite adaptările de ordin socio-afectiv. Neputînd face analize 
psihologice profunde, forimatorul îşi poate defini poziţia acordînd o 
mai mare atenţie înfelegerii şi dominării structurilor pedagogice, re- 
ducîndu-le la sifuații de comunicare. 

Este cu atît mai importantă această poziție dacă aparţine mai 
multor colegi formatori care îşi încredințează permanent, sincer, des- 
„ chis, toate observaţiile. 

Situaţia 1. Sînt capabil să alternez distanţele. Asttel încît să fu 
destul de distant pentru a provoca dorinţa identificării şi totodată sînt 
aşa de apropiat ca să fac posibilă identificarea? Pot, din cînd în cînd, 
să fac dovada bucuriei aduse de munca mea? 


Soluţii: 

a) Să demonstrez, dincolo de spuse, ce este şi cum este util să se ştie, să se 
învețe, să se deprindă. Să accept „modelul” de ştiinţă vie, dinamică, schimbă- 
toare, deschisă, umană. Să exprim bucuria cercetării, căutării, acceptind fără 
ezitare diferenţele, nuanțele, de pe aceeaşi poziţie. Nu voi amîna să mă alătur 
punctelor de vedere diferite pentru a găsi elemente asemănătoare de con- 
vergenţă cu ele. | 

b) să demonstrez în fapte apropierea cu elevul /studentul. Să evidenţiez ce ne 
este comun; aceleaşi dovezi, aceleaşi căi de acces spre o lume în permanentă 
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apropiere şi depărtare (de opinii). Să reuşesc în jocul apropierilor şi depăr- 
tărilor, să arăt disponibilitatea, înțelegerea, chiar complicitatea, dar să nu las 
iluzia identităţii cu nici unul, pentru a nu uita obiectivele. 


Situaţia 2. Să pun în valoare ritualurile existente, permițînd 
implicări şi retrageri. 
Soluţia: Să prezint ritualurile prin elementele lor implicite, subînțelese, rea- 


ducînd modalităţile de valorificare a lor cu aceeaşi regularitate, inclusiv 
regula şurubului care cere „să fie strîns”. 


Situaţia 3. Să pot utiliza proiectele care:mobilizează la activităţi 
comune. 


Soluţia: Să fac evidente nevoile de cunoaştere şi manifestare ale tuturor, 
astfel încît cele ştiute să aibă referință la ei. Să păstrez proiectele şi prin arti- 
culările acestora cu metode de asumare individuală. 


4.6. EXPLORAREA 


Nu se poate prezenta exhaustiv, neputîndu-se întrevedea toate 
situaţiile şi problemele ce apar. Şi aşa se regăsesc ideile pe care cre- 
dem că formatorul le poate folosi. | 

Educația fiind în acelaşi timp şi cercetare şi acţiune, exercițiul 
se va continua în următorul. 

Problema: ce metode pot folosi pentru atingerea obiectivului de 
a prezenta şi face înţelese operaţiile de comunicare pretinse pentru: 

1. Mobilizarea grupului 


Soluţii: dialogul bazat pe întrebări şi răspunsuri verbalizate ori de câte ori 
este posibil, înainte de scriere; folosirea timpilor pentru exprimare scrisă/ 
orală, specifică fiecărei sarcini; redactarea planurilor, schițelor înainte de a 
lua cuvîntul; folosirea tabelelor cu scheme care permit vizualizarea structu- 
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rilor de abordat; expuneri colective prin povestiri, naraţiuni cu aceeaşi temă; 
ilustrări vizuale care dau concreteţe sarcinii cerute (utilizarea diapozitivelor, 
fotografiilor, filmelor); ilustrări sonore care introduc în ambianța temei; lec- 
turi, studii personale pe documente, în original; ascultarea individuală a unor 
benzi care cuprind conferinţe, expuneri pe teme importante şi de către perso- 
nalități remarcabile (Iorga, Călinescu, Sadoveanu); experimentări la temă, 
provocări diverse; mimică, gesturi, gesticulaţii; codări simbolice; logicele, fi- 
şe individuale etc. 


2. Desfăşurarea demersului propus 


Soluţii: apropierea lentă şi progresivă, element cu element; folosirea struc- 
turilor arborescente; imersiuni directe în temă; studii aprofundate asupra unor 
elemente dintr-o tematică mai generală; confruntarea elementelor diverse cu 
folosirea coniraexemplelor; utilizarea opoziţiilor prin conceptualizări, chiar 
dure şi discriminante; sprijinirea pe contradicții, paradoxuri; organizarea de 
„procese” tuturor temelor; utilizarea gradaţiilor, cercetătorilor tranzitorii, a 
explicaţiilor prin glisare/deplasare; exerciţii de nuanțare; organizarea, regiza- 
rea concilierilor. 


3. Direcţionarea temei 


Soluţii: anunţarea obiectivelor etapă de etapă, descoperirea, cu participanții, 
a obiectivelor vizate; confruntarea ipotezei formatorului cu proiectele sau 
ipotezele participanţilor; planuri anunțate de muncă individuală cu precizarea 
etapelor; utilizarea suplă a documentelor, surselor documentare de care dispu- 
nem; verificări periodice; evaluarea etapelor prin măsurări şi aprecieri cores- 
punzătoare; verificări globale, cu remedieri; revizuiri ale spaţiului de lucru. 


4. Inserţia socio-afectivă 
Soluţii: evocarea unor momente personale, anecdotice; jocuri de rol, situaţii 
implicative; punerea participanţilor în situaţii de învăţare, solicitîndu-le re- 
acţii de adeziune/respingere, obiecţii, rezerve; întoarceri în istorie; alternanța 


activității individuale cu cea de grup interschimbări; încurajarea discuţiilor 
despre rezultatele altora şi cele proprii; respectul muncii personale şi a liniştii, a 
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dreptului fiecăruia de a se izola fizic, intelectual, afectiv; înrădăcinarea de- 
prinderilor de a evidenția noul adus de oricine şi pe orice cale; separarea a 
ceea ce este știut specific fiecăruia şi grupului — confidențialitatea; globari- 
zarea sistematică a cunoştinţelor; cercetări prin analogie; transferuri posibile 
ale unor noțiuni, idei, atitudini. 


5. Gestionarea timpului 


Soluţii: interpretarea participanților; accentul pe rezolvarea punctelor esen- 
„ țiale şi numirea lor; amînarea unor sarcini pentru a lăsa mereu timp evaluării 
şi apropierilor; culegerea sistematică a informaţiilor înainte de a acționa; con- 
stituirea dosarelor documentare, reamintirea acumulărilor anterioare, folosi- 
rea dicţionarelor, verificarea datelor necesare; lansarea rapidă a sarcinii şi 
cercetarea informaţiilor, în funcţie de dificultăţi; sarcini de durată viabilă Şi 
cu obiective precise. 
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VIII. EVALUAREA REZULTATELOR 


VIII. 1. FUNCȚIA SOCIALĂ A EVALUĂRII 


„Evaluarea acţiunii de formare are o funcţie socială, de valori- 
zare a ceea ce s-a întreprins, deşi există o prăpastie între bogăţia dis- 
cursului asupra evaluării şi sărăcia relativă a practicilor (Barbier,1905, 
p. 2). pe de altă parte, se lasă impresia că formarea este o acţiune mul- 
tiplă, fără să se ştie bine ce ar avea exact de evaluat. Evaluarea se 
împarte între individul inclus în proces, acumulările acestuia, for- 
mator, metode folosite şi sistemul în ansamblu. Urmarea este că se 
vorbeşte cel mai frecvent despre evaluări la plural, nu despre evaluare. 
Termenul însuşi dispune de două sensuri: unul negativ, desemnind 
represiune, sancțiune, control, selecție; şi unul poziriv, cu nuanțe de 
progres, schimbare, adaptare, raționalizarea acţiunii în detaliu şi în 
întregul ei. | 

Dintre cele două înţelesuri ale evaluării se va reţine că esenţiale 
rămîn funcţiile sumativă, de diagnosticare şi cea educativă. Conceptul 
de evaluare a dobîndit însă o aşa de largă utilizare încât nu se mai con- 
fundă cu măsurarea şi aprecierea activităţii de formare, părăsind 
cîmpul acesteia în favoarea altor acțiuni. 

În activitatea educativă, evaluarea rămîne momentul puternic al 
formării, deoarece prin ea se urmăresc nu doar obiectivele, ci şi for- 
mularea lor; nu doar condiţiile, ci şi ameliorarea acestora; nu doar 
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partenerii procesului, ci şi stilul, metodele, mijloacele folosite în ve- 
derea îmbunătățirii activităţii. 

Marea diversitate a sensurilor acordate generează şi marea difi- 
cultate a săvîrşirii actului de evaluare. Însuşi procesul este purtătorul 
propriilor dificultăți, presupunînd o dotare cu instrumente proprii, ba- 
zate pe metode şi tehnici impuse de comanda socială — înțelegîndu-se 
o abordare mai generală, atotcuprinzătoare, critică şi normativă. În 
realitate, el nu este un proces pur tehnic, nici unul social, oscilînd între 
aceste coordonate. 

Natura activităţilor de formare aduce alt grup de dificultăți, 
fiindcă, aşa cum s-a mai spus, nu se ştie şi nu se apreciază exact ce se 
petrece în actul formativ, dovedindu-se reţinere în definirea rezulta- 
telor aşteptate, deoarece există o multitudine de perapecțiye, iar Conţi- 
nutul î însuşi al evaluării poartă pecetea acestora. | 

În fapt, evaluarea formării este mai curînd prospectivă, propu- 
nînd tehnici, metode şi consilieri aflate la dispoziţia profesorului, în 
favoarea elevului. Barnbier (1995), analizînd relaţia dintre problema- 
tica formării şi cea a evaluării; porneşte de la patru ipoteze asupra 
funcţionării, activităţii de formare; asupra obiectivului şi naturii acti- 
vități de formare; asupra funcţiilor formării şi de la distincţia dintre 
activitatea de formare propriu-zisă şi cea de conducere a procesului. 
Concluzia cercetărilor sale este că formarea se prezintă ca un act de 
comunicare din care fac parte activităţile de transformare a indivizilor, 
astfel încît toate vor fi corelate cu acţiunile sociale care urmăresc 
modificarea comportamentelor şi cu acţiunile culturale, ideologice, de 
educaţie familială etc. Ca urmare, evaluarea procesului formativ este o 
acțiune asupra comunicării desfăşurate în procesul de educare a indi- 
vidului supus unei activităţi pe care şi-a asumat-o. | 

Mijloacele utilizate pentru „transformare” sînt constituite de an- 
samblul realităţii integrante din instituțiile implicate: şcoală, unități de 
interes social, familie, instituţii politice şi religioase, toate devenind 
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mijloace de formare / medii de formare. Raporturile instituite între 
aceste mijloace, îndeosebi condiţiile de detensionare, devin raporturi 
de formare care pot fi şi ele favorizante sau nefavorizante, prin care 
are loc o distribuţie a rolurilor şi funcţiilor pe care le dețin diverşii 
actori implicaţi. Rezultatele se vor constata în fransformarea. indivi- 
dului, demonstrate de dezvoltarea personalităţii acestuia, exprimată 
prin comportamentele, atitudinile, conduitele însuşite. 

Formele evaluării vor fi considerate din punctul de vedere al 
manifestării. Astfel, se poate distinge între evaluarea implicită, eva- 
luarea spontană şi evaluarea instituită/sistematică. Se observă, mai 
întîi, dimensiunea proprie oricărei acțiuni de formare, care incumbă şi 
latura evaluării, fie că aceasta are loc implicit sau se realizează spon- 
tan, priniconştientizarea unei asemenea sarcini. În activitatea de edu- 
care, evaluarea implicită este presupusă ca ceva universal, necesar și 
prezent. Evaluarea spontană este la fel de frecventă, cu toate că nu 
dispune mereu de criterii explicite, luînd şi forma autocvaluării spon- 
tane, aşa cum această perspectivă internă poate interveni Şi în cazul 
evaluării implicite, transformată în autoevaluare implicită. Ambele 
forme poartă pericolul subiectivismului şi atunci cînd evaluarea 
aparţine subiectului, şi cînd provine de la organizatorul Şi responsa- 
bilul acţiunii de formare. Evaluarea sistematizată dispune de judecăţi 
de valoare explicate integral, rezultatele fiind analizate ca efecte ale 
unui proces social specific. Va dispune, aşadar, de criterii şi metode 
prezentate înaintea oricărui proces evaluativ. 


1.1. COMUNICAREA ESTE EVALUARE 


A evalua înseamnă a măsura riguros şi a aprecia obiectiv 
(Văideanu, 1985). Dacă didactica înscrie de două ori în preocupările 
sale acțiunea de evaluare, pe de o parte în capitolul destinat activităţii 
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profesorului, a lecţiei, pe de altă parte la analiza randamentului şcolar, 
noi am vorbit despre evaluare ca element ce favorizează relația 
profesor-elev. Acum ne vedem în situația să propunem criterii de 
evaluare care îi cuprind şi se adresează ambilor parteneri ai: 
procesului, cu mențiunea că predomină aprecierea în defavoarea 
măsurării, aceasta fiind mai anevoioasă şi, de aceea, mai rar 
realizabilă, fără a pleda însă pentru eliminarea ci. 

Reamintim că, din perspectiva behavioristă şi a pedagogiei 
succesului, prin comunicare înţelegem comportament. Or, educația . 
pentru comunicare este în final una de formare.â comportamentelor 
superioare, observabile. Ca atare, tehnicile şi formulele de evaluare 
cunoscute au valoare prin continuitatea, periodicitatea şi perspectiva 
sumativă, fie că este vorba de exprimarea în scris, ori oral, fie că 
urmărim dimensiunile semnificative pentru imaginea. conferită de 
atitudinile şi comportamentele însuşite. 

Atenţia ne este centrată pe educaţie nu pe instruirea conferită de 
învăţarea prilejuită de formatorul însuşi, indiferent de obiectul de 
studiu căruia îi aparţine şi de contextul în care intervine. Aşa cum in- 
tenționăm să gîndim la formele specifice de intervenţie şi deci de 
evaluare, a profesorilor de ştiinţe exacte spre exemplu, tot aşa nu do- 
rim să amintim posibilitățile ample ale profesorilor de limbă şi lite- 
ratură. Oricare dintre observaţiile noastre pot fi considerate cînd prea 
largi, cînd prea restrictive, ignorînd tocmai disciplinele care au prio- 
ritară preocuparea instruirii şi educării pentru comunicare. Dacă am fi 
obligați să alegem, totuşi, un moment din timpul anului şcolar la care 
să ne raportăm, atunci am putea spune că acela este ora de dirigenție, 
efectuată de profesorii de toate specialităţile şi avînd obiective iden- 
tice, care ţintesc educaţia. Este, sau ar trebui să fie singura oră în care 
toți elevii sînt cu adevărat egali în faţa profesorului lor, deoarece nu se 
mai evaluează competențele relativ la o disciplină, ci acelea de co- 
municare şi interrelaţionare socială, în care fiecare vine cu par- 


242 


Pedagogia comunicării 


ticularități comparabile. Formatorul creează elevilor posibilitatea 
manifestării, conştientizării şi perfecționării acestor abilităţi. 

Prin evaluarea activităţii educative săvârşite prin actul de comu- 
nicare vom întîlni două mari dimensiuni: pe aceea generatoare de con- 
duită asumată intern şi izvorită din convingeri care nu de fiecare dată 
pot fi dezvăluite; şi pe cea oferită de comportament, mereu vizibil, 
observabil. 

Aşadar, evaluarea se face prin sistemul de percepție care ne 
ajută să culegem informaţiile supuse mai apoi tratării, organizării, sis- 
tematizării şi aprecierii. De reţinut este că, spre deosebire de evaluarea 
cunoştinţelor care se poate încheia în momentul însumării datelor, 
evaluarea actului de comunicare îi obligă la continuarea lui atît pe 
educator cît şi pe elev, îndeamnă la reluarea lui. Un exerciţiu de 
matematică, fizică, logică, gramatică etc. dacă a fost terminat şi notat 
nu mai necesită reluarea decît întîmplător, într-un context similar sau 
la un examen. Un exerciţiu de comunicare, şi atunci cînd s-a bucurat 
de reuşită sau a eşuat, va fi reluat imediat pentru a-l ameliora, fixa, 
perfecționa, învăţa şi dezvolta. Avem în vedere toate aceste momente, 
care au valoarea lor, dată fie de fimpul de care dispune subiectul, pro- 
fesor sau elev, fie de obiectele propuse. Am observat, într-un alt con- 
text, că etapele educaţiei pentru comunicare sînt inițierea, perfecțio- 
narea şi învățarea, care devin şi trepte ale procesului pe care îl parcurg 
cei doi în evaluarea comunicării. Prioritară rămîne, spunem, funcția 
educativă, apoi funcţia diagnostică şi cea prognostică. Deosebirea faţă 
de evaluarea randamentului şcolar, în general, este dată de criteriile 
utilizate. Intervine sistemul de percepţie chiar şi atunci cînd vor fi 
invocate şi reacţiile altora decît ale factorilor de decizie în evaluare, 
ale martorilor aflaţi chiar şi întîmplător la locul desfăşurării acțiunii. 
Prin urmare, folosindu-ne de un cadru mai larg, oferit de Canal şi 
colaboratorii lui (1994), optăm pentru evaluarea comunicării pornind 
de la reprezentările senzoriale dobîndite. Procesele interne ale subiec- 
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tului pot fi consemnate prin răspunsuri evaluative şi autoevaluative de 
forma: ce ai/am înţeles? ce ştii-ştiu? ce vezi/văd (imaginez) acum în 
legătură cu? ce îţi (îmi spun (cele aflate sau reacțiile observate)? 

Statutul intern dobîndit poate fi apreciat prin răspunsuri la 
întrebările reflexive: cum te simţi? ce încerci acum sau de un timp? — 
întrebări care obligă la formulări: „acum am înţeles că....”, „îmi spun 
că...”; „ştiu că...”; „înţeleg cum...”. Pentru statutul intern în evaluare, 
fiecare va declara ori va simți la celălalt formule ca: „mă simt rău...; 
puternic...”; „simt bucurie, tristeţe...”. 

“Invocînd reciprocitatea, vom spune că aceasta nu este mereu 
obligatorie, pentru că fiecare dintre parteneri își pune întrebări la care 
află răspunsuri personale. Este, într-un fel, similar cu ceea ce se 
petrece, de fiecare dată, în momentele de autoevaluare a lecţiei, fie că 
aceasta se face spontan ori sistematic. Mai obişnuit, asemenea răs- 
punsuri educatorul le caută după fiecare întîlnire cu discipolii săi. În 
întîmpinarea lor se poate afla în starea de nemulţumire/bucurie, lămu- 
rire/neclaritate — imagini care se conturează şi persistă. De aici, de la 
această stare, de la aceste reprezentări se porneşte spre continuarea ori 
întreruperea dialogului. | 

Alte criterii de evaluare oferă comparaţiile. Fiecare are nevoie 
să se compare cu sine pentru că a constatat progresul/regresul înre- 
gistrat. Comparaţiile poartă măsura aşteptărilor, expectanțelor, fiind 
subordonate ca frecvenţă şi obiectivitate nivelului dorințelor. Dorin- 
țele se raportează însă mereu la realitate. Diferenţa, distanța dintre 
dorința şi realitatea nivelului atins este pusă în seama interrelaţio- 
nării. Comunicarea interpersonală este sursa transformării individului 
în ceea ce dorea să fie, dar este şi dovada devenirii. 

Educatorul, implicat direct într-un asemenea raport de interre- 
laţionare, află, pe de o parte, dacă a devenit pentru elevul său ceea ce 
dorea să fie, iar pe de alta, dacă elevul şi-a împlinit aşteptările. Com- 
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paraţia permanentă poate evidenția, în caz de neîmplinire a dorinţei, că 
idealul a fost prea înalt, fiind necesare ajustări ulterioare evaluării. 

Din perspectiva strategiilor, se poate constata eventual că cea 
practică a fost o strategie a eşecului, la care s-a recurs conştient sau 
inconştient. Analizînd rigoarea elementelor comparate, prin evaluare 
se poate constata că asistăm la efectele unei raportări dintre sine şi 
altul. Această observaţie are cu atît mai mare importanţă la vârsta şco- 
ii, cînd elevii nu se compară cu ei, ci cu alții, inclusiv datorită 
amestecului exagerat al părinţilor şi profesorilor. Urmarea unei ase- 
menea acțiuni va fi goana lor după perfecțiune, nu pentru dezvoltare 
personală. 

În al treilea rînd, criterii de evaluare oferă cadrul de referință, 
care poate fi intern şi/sau extern. Fiind într-o succesiune oarecare cu 
anterioarele criterii, vom observa că referinţele interne pot fi realizate 
„pe seama unor norme proprii dar şi altora. Şcoala poartă vina de a 
excela în impunerea unor cadre de referință externe, acestora urmînd 
să li se adapteze şi elevii şi profesorii. În acest caz, elevul este puţin 
solicitat să se raporteze la propriile repere, fie şi pentru că nici 


profesorul nu le respectă pe ale lui. Pentru elev, reperul rămîne pre- : 


dominant în cadrul extern de referință, ceea ce generează o relativitate 
totală: nimic nu-i aparţine şi nu-i este de folos. Cadrul de referință 
extern operează după cum alții gîndesc şi simt în raport cu ei, elevii. 

Ne aflăm în faţa unuia dintre criteriile care demonstrează cît de 
importantă este cultivarea şi respectarea imaginii de sine, care favo- 
rizează instituirea respectului pentru Altul. Partenerul ideal al comu- 
nicării interpersonale îşi prezintă sistemul de referință și normele 
asumate pentru a favoriza dialogul eficient, util ambelor părţi. Cadrele 
de referință externă au importanță numai dacă le dezvoltă sau le 
structurează pe cele interne. 

Indicatorul de referință, înțeles. ca reper, evidenţiază posibili- 
tățile de orientare: orientare internă spre sine sau orientare externă. În 
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cazul orientării interne, pentru subiect nu mai există altă lume decît a 
sa, în care experiențele, cunoştinţele celorlalți rămîn neauzite, neob- 
servate. Pentru interrelaţionare, intercomunicare, se recurge la „expor- 
tul de valori” spre alţii, oferindu-le acelora modele, criterii, credinţe. 
Deoarece subiectul cu orientare spre sine este puternic ataşat de lumea 
lui, în acţiunea de comunicare interpersonală se prezintă ca dominator, 
putînd să persuadeze, demonstrînd fermitate şi interes pentru reușită. 

„Orientarea externă funcţionează în raport invers cu cea ante- 
rioară, subiectul luînd orice de la ceilalţi, şi în special criterii de con- 
duită şi comportament. Preluarea o face fără rezerve în defavoarea 
normelor proprii, învățînd numai ce oferă alţii ca acţiune și gîndire. 
Cei doi indicatori, neputîndu-se concura în alegerea pe care educatorul 
ar putea-o sugera discipolilor, au însă o reală importanță pentru a su- 
blinia responsabilitatea formatorului de a reacționa la vreme, obser- 
vînd şi atenționînd asupra pericolelor. 

Există o a treia variantă-de orientare, orientarea mutuală reci- 
procă fiind singura în măsură să țină seama şi de reperele externe şi 
interne. O asemenea orientare favorizează rolul educatorului, care cau- 
tă măsura de armonizare a elementelor determinante pentru desăvîr- 
şirea personalităţii elevului său. | 

O altă grupă de criterii pentru evaluare o constituie operatorii 
acțiunii. Aceştia au valoare de operatori morali, ţinînd de exprimarea 
educatorului, care dă culoare şi realizează impactul. Din nuanțele pro- 
puse izvorăşte diferența dintre posibilitatea şi/sau necesitatea de a face 
ceva într-un fel sau altul. De exemplu: implicativul „trebuie/eu tre- 
buie”; „îmi place/sînt interesat”; „eu vreau/aş putea să”... Operatorii 
activi/pasivi, diferenţiaţi după locul unde este fixat mobilul acţiunii, în 
interior sau în exterior, impun responsabilitatea de a fi activi în mediul 
în care trăieşti, experienţa la care participi ori starea care permite în- 
vinovăţirea permanentă a altcuiva. Astfel, în vreme ce activul va cere 
„mai explicaţi-mi odată ceea ce ați spus!”, pasivul se va mulțumi să 
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declare „nu am înţeles!”. Se observă că distanţa este cea oferită de 
raportul dintre comunicare şi implicare (Şoitu, 1985). Aceasta nu este 
unica posibilitate de interrelaționare dintre activ şi pasiv; dimpotrivă, 
pot fi identificate patru combinaţii posibile: 


* activ — activ: „vreau să obţin aceasta şi voi face mai mult”; 

* activ — pasiv: „vreau să obțin aceasta, dar aştept să mi se spună cum”; 

* pasiv — activ: „îmi spun că fac asta, dar am să fac şi mai mult”; 

* pasiv — pasiv: „Imi se sugerează să fac asta, dar aştept să mi se spună cum”. 


În exprimarea interlocutorilor, timpul verbului folosit are rolul 
deosebit de a distinge motivaţia acțiunii şi a efortului susținut. Se 
poate constata o subordonare a timpului, prezentului la trecut ori la 
viitor, dobîndindu-se pentru fiecare forme proprii de exprimare: „nu 
fac acum, pentru că s-a întîmplat ieri” sau „voi face acum, pentru că 
nu ştiu ce urmează”. La fel, se pot constata ruperi ale timpului, sin- 
cronizarea prin amânarea trăirii momentului pentru un altul de oricând, 
rupt de tot ce a fost şi va fi. Greierului din fabula lui La Fontaine i se 
aminteşte despre o asemenea discontinuitate: „ai cîntat ... acum joa- 
că”, adăugîndu-se:, „dacă poţi”, scriitorul atenționînd tocmai asupra 
acestei rupturi. Cel mai ades, ruptura, intervine pentru că proiectul 
personal nu se potriveşte cu cel de orientare, şi atunci fiecare se ra- 


portează la momente diferite. 
Pornind de la locul timpului în actul de comunicare inter- 


personală se pot constata inconveniente, dar şi avantaje: 


timp al regre- egocentrism or- | anxietate 
telor, timp al bitor 
remuşcărilor 


Inconveniente 


“dă putere deac- | anlticipaţia; 


țiune; 


Avantaje Istoria vieţii; 


siructurant şi proiecția 


restructurant a fi, aici şi acum - 
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Analiza şi autoanaliza limbajului exprimării orale sau în scris 
după o asemenea grijă devine de folos partenerilor pentru restructu- 
rările şi autorestructurările impuse sau pentru cele care se cer altuia, 
observîndu-se că mai importantă este aprecierea obiectivă a calităţii 
actului de comunicare decît regula. Însușirea regulii poate apărea im- 
portantă abia pentru etape viitoare şi pentru motivaţia acţiunilor. 

Ritmul vorbirii oferă imaginea perceptibilă a gîndirii, are semni- 
ficaţie deosebită pentru numeroasele exerciţii de exprimare scrisă sau 
orală, impusă de acesta. Ca un criteriu de evaluare este suficient să 
amintim veşnica scuză „ştiu, dar nu am avut timp să scriu /să spun”. 
Viteza normală a vorbirii se educă și trebuie susținut acest efort de a 
induce, inclusiv prin imitație, ritmurile optime. Recunoscute sînt pre- 
luările ritmului şi ale intonaţiei vocii şi tonului de la partener, astfel că 
nu de puţine ori respiraţia se modifică în raport cu cea a interlocu- 
torului, chiar dacă urmează un moment de reevaluare a motivaţiilor şi, 
pe această cale, de revenire. | | 

Spunînd viteză normală, avem în vedere şi prea marele număr 
de cuvinte rostite într-un ritm de neurmărit. Este în cauză exprimarea 
orală, pentru scriere neexistînd o percepţie simultană a partenerului, 
acesta neputînd influenţa decît dacă acțiunea se petrece concomitent. 
Şi într-un caz şi în celălalt ritmul evidenţiază bogăţia vocabularului, 
abilitatea utilizării dar şi motivaţia. 

Cu aceeaşi valoare se impune preocuparea pentru ritmul miş- 
cărilor, al acțiunilor, al respirației, al clipirii din ochi, toate demon- 
strînd, pe de o parte, integrarea într-un spaţiu socio-cultural care își 
pune amprenta; pe de alta, armonizarea dobîndită între posibilități şi 
aşteptări. Ritmul, aşa cum a fost prezentat aici, angajează întregul spa- 
ţiu al limbajului verbal, nonverbal şi paraverbal. 

Între criteriile de evaluare, de cea mai mare importanță rămîne 
atitudinea în fața unei situaţii. Apare prioritară asumarea funcţiei de 
actor ori spectator. Acum, în situaţia de a reacţiona, nu la comandă 
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supremă ci pentru că poţi să o faci, se evidenţiază atitudinea. Întreaga 

activitate de observare, cu scop de evaluare, se rezumă asupra atitu- 
dinilor şi comportamentelor care se manifestă. Actorul, format astfel, 
se implică, participă, are curaj, inițiativă, considerînd fiecare nouă si- 
tuație drept una care i se adresează. Contextul îl obligă și reacţionează 
ca fiind direct vizat. Minima moralia ţine locul de ceea ce în alte con- 
diții este magna moralia. 

Spectatorul se îndreaptă spre ..., dar se şi îndepărtează repede, 
luînd distanţă. Se asigură de prezenţa spaţiului protector. Se impun, 
acum, distincţiile necesare între similitudine şi acord, între diferenţă şi 
dezacord. Pornind de aici, ne-am argumentat necesitatea exerciţiilor 
de comunicare prin intermediul cărora se dobîndesc nuanțele amintite, 
pe seama cărbra se obţin deprinderi de codificare şi decoditicare. 

Situaţiile pot fi multiple, dintre ele neexcluzîndu-le pe cele de 
comunicare a unor conţinuturi, mesaje, dar din descifrarea cărora se 
pot identifica în primul rînd atitudini. Amintim, în acest sens, evalua- 
rea propusă şi utilizată în proiectul cercetării-acţiune: Un curriculum 
pentru Europa de miine (Văideanu, 1993) de coordonator şi echipa sa. 
Au fost folosiţi itemi cărora li s-au cerut descrieri, definiri, sinonimii. 
Rezultatul evidenția înțelegerea de ei a contextelor de utilizare, a 
situaţiilor în care se pot întâlni şi valorifica, dar pentru evaluatori. el 
ilustra şi atitudinea subiectului faţă de itemii prezentaţi. Se observă 
dacă sinonimele aduse erau „de dicționar” sau erau impuse de trăirea 
unei situaţii, aşa cum se evidenția şi modul în care a fost aceasta cra 
simțită de subiectul actori / spectatori. Cercetarea invocată a avut ca 
însăşi obiectivul stimulării interesului pentru problematica lumii con- 
temporane şi a celei de miine, cu scopul favorizării unor atitudini su- 
perioare. Testele amintite au completat fişele observaţiilor cchipei, 
efectuate în timpul activităților special desfăşurate, dar şi cele înre- 
gistrate în situaţiile obişnuite ale vieţii şcolare şi extraşcolare. 
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Exercițiul de comunicare, prezent şi în cel de evaluare, favori- 
zează, credem, conştientizarea rolului potrivit fiecăruia, atât prin bucu- 
ria prilejuită de fascinația participării, cât şi de reuşitele succesive, 
materializate în cele de interrelaţionare optimă, eficientă. 


VIII.2. EVALUAREA DUPĂ EXIGENȚŢELE ELEVULUI 


Întreaga activitate didactică are sens în raport cu obiectivele ei, 
care sînt centrate pe elev/student. Toate cunoştinţele, deprinderile, 
atitudinile transmise au valoare dacă modifică nivelul de exigență al 
primitorului. Interrelaţionarea porneşte de la un anume nivel de as- 
piraţii, de care'se leagă obiectivele personale. Acest reper, nivel de 
atins, devine motivaţia esenţială pentru efortul de însuşire şi valorizare 
a cunoştinţelor. Nivelul dobîndit este mereu raportat la ceea ce se do- 
reşte. Dar ţinta finală are valoare numai ca obiectiv de urmărit, ceea ce 
rămîne semnificativ şi mobilizator fiind drumul parcurs, oricare ar fi 
dimensiunile lui. Segmentul cel nou adăugat celorlalte este important 
pentru subiect mai mult decît pentru evaluatorul extern. Pe acest iti- 
nerar, chiar:dacă nu este rectiliniu, îşi procură elemente de sprijin şi 
angajare a voinţei. Factorii mobilizatori pentru subiect nu sînt cei care 
oferă informaţia, cunoştinţele, ci, în primul rînd, cei care întreţin acti- 
vitatea şi atenționează asupra nivelului la care trebuie ajuns. Ei oferă 
măsura exigenței proprii, în care se regăsesc incluse şi topite exi- 
genţele externe: sociale, culturale, spirituale etc., aduse individului pe 
diverse căi. | 

„Şansa împlinirii tuturor aşteptărilor este dată de exigența. pro- 
prie, de nivelul acesteia, însuşi actul didactic are ca obiectiv să înveţe 
elevul/studentul să-şi dirijeze învăţarea, motivaţia. Aceasta se poate face 
prin dezvoltarea, amplificarea motivaţiei iniţiale. Pe această cale se 
organizează normele interne, dictate și modificate de nivelul aspiraţiei. 
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O a doua direcţie este dată de nivelul cunoştinţelor dobîndite, de 
sentimentul că ştie, de bucuria de a şti, o asemenea stare obligînd la 
comparaţia dintre ce a fost, ce este şi ce poate fi. 

Comunicarea didactică, înțeleasă ca o comunicare interperso- 
nală, nu face decît să confirme nivelul la care se află şi pe care l-a per- 
ceput subiectul. Există evoluţii interesante ale relaţiilor dintre imagi- 
nea de sine a elevului şi imaginea profesorului despre elev. Dacă este 
recunoscută valoarea stimulativă a susţinerii, întăririi de către pro- 
fesor, vom reţine că nivelul de exigență şi nivelul de aspirație al 
elevului au mai mare importanță pentru devenirea acestuia. 

Se cunosc exemple cînd, în ciuda insatisfacțiilor declarate de 
profesor faţă de evoluţia şi posibilităţile demonstrative, elevul, cunos- 
cîndu-și drumul străbătut, nivelul de exigență şi obiectivele proprii de 
atins într-un anumit interval depăşeşte orice previziuni. 

Sprijinul de factori proprii de mobilizare evidenţiază şi strate- 
giile adecvate, dacă asigură şi exercițiul necesar unei activităţi crea- 
toare. Dacă aceste coordonate fac parte din programul elevului, atunci 
acesta devine criteriu de evaluare. 


"VIIL.3, CONDIȚII ALE REUŞITEI 


Vom porni de la ceea ce Kuhn consideră că poate constitui o 
paradigmă: un ansamblu de orientări, atitudini, obiecte şi metode se- 
lectate de o colectivitate de specialişti la un moment dat. In acest caz, 
optăm pentru o înţelegere comună a fenomenului şi acțiunii de comu- 
nicare; o definire comună a problemelor educaţiei, o accepţiune uni- 
tară dată tehnicilor, mijloacelor, metodelor de utilizat şi locului în care 
se pot realiza. 

Definirea fenomenului, procesului de comunicare, poartă însă 
amprenta epocii, a mijloacelor-tehnologiilor, dar şi a modului în care 
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au fost formaţi educatorii. Cei mai mulţi au perspectiva disciplinei din 
care provin, influențînd definițiile şi accepţiunile, fapt ce face anevo- 
ioasă preocuparea pentru identificarea problemelor comune de rezolvat. 

Problemele comune devin arareori preocupări de cercetare a de- 
finirii intereselor și exprimărilor în termeni comparabili. În acest spa- 
țiu, în vreme ce behaviorismul consideră că problema majoră a comu- 
nicării este impactul, pentru funcționalişti importantă este tocmai 
absența impactului. Aşadar, pricipiul paradigmei lui Kuhn este unul al 
apartenenţei şi el funcţionează. 

Din punctul de vedere al educatorului, prezenţa şi absenţa im- 
pactului ne interesează numai prin raportarea acestuia la valorile 
fundamentale promovate. Orientările şi atitudinile scot în evidență as- 
pectele morale, etice, iar acordul echipei este reclamat de această 
dimensiune definitorie şi clasificatoare. Desigur, acordul nu este unul 
exhaustiv, pentru că ceea ce interează nu este inventarul complet al 
problemelor, ci consemnarea acelora care pot fi rezolvate, fiindcă se 
cer soluționate. Un asemenea acord face posibilă apropierea necesară 
elaborării strategiilor, metodelor, mijloacelor. 

În ce priveşte locul de desfăşurare, acesta nu poate fi unul 
definit ca edificiu, pentru că „o şcoală de comunicare este un loc ima- 
ginar” (Attallah, 1991). Locul fizic are mai puţină importanță decât cel 
instituțional, şi acesta numit astfel doar metaforic, în care, de oriunde 
ar fi cei interesaţi și abilitaţi, se întîlnesc pentru a da ligitimitate preo- 
cupărilor şi pentru a le impune; pentru a mobiliza resurse umane şi 
materiale necesare unor acţiuni de confirmare: a importanței progra- 
melor; pentru a face posibilă transmiterea cunoştinţelor și experi- 
enţelor prin cursuri, publicaţii, instituţii:de cercetare; pentru asi valida 
metodele şi mijloacele. | 

Interdisciplinaritatea şi, totodată, specificitatea preocupărilor în- 
deamnă la concentrarea atenţiei spre ce se transmite şi, mai ales, spre 
cum se transmile, deoarece cum are mereu impact şi răspuns dacă 
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unele conţinuturi pot să treacă neobservate şi/sau nereținute. De aceea, 
considerăm că prezenţa unei definiţii comune asupra actului de edu- 
cație înțeles ca act de comunicare are valoare pentru întregul demers 
teoretic şi practic. | 
Pedagogia comunicării, în concepţia noastră, se află înscrisă la 

intersecţia dintre pedagogia succesului sau pedagogia reuşitei (mastery 
learning) şi pedagogia instituțională, aşa cum a înţeles-o Oury, dar se 
alimentează şi din pedagogia curativă, bazîndu-ne pe una dintre fun- 
cțiile esenţiale ale comunicătii, cea de catharsis, de lămurire a propriu- 
lui statut. Pedogogia comunicării este în egală măsură filosofia educa- 
ției, teorie şi practică a comunicării didactice şi strategie educaţională. 

| Ș Argumentele noastre se întemeiază pe coordonatele pedagogiei 
reuşitei elaborate de Bloom (1968) pornind de la sublinierea că „dacă 
distribuirea elevilor în raport cu aptitudinea pentru un anume domeniu 
este normală (curba lui Gauss) şi dacă aceşti elevi au acelaşi timp de 
învăţare, se poate aştepta ca puţini dintre ei să atingă un nivel adecvat. 
Din contra, elevii primind un timp diferențiat de învățare, marea 
majoritate (poate fi 95%) dobîndesc un nivel adecvat”. Sînt vizate 
concordanţele dintre etapele învăţării obiectivelor, dar şi a strategiilor 
de comunicare în vederea atingerii finalităţilor. Este ţintită crearea 
unui sistem de învățământ personalizat cu accent simultan și continuu 
pe elev şi profesor, favorizînd manifestarea liberă şi autocavaluativă, 
responsabilă pentru ambii parteneri. 
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Orice acţiune, cu efect asupra altuia sau a celui care o iniţiază, 
este comunicare, fie că a avut sau nu are această intenție. | 

Comunicarea ia toate formele de manifestare a individului în 
relaţia cu sine, cu altul şi mediul. 

Comunicarea este comportament, deci nu poate să nu existe. 

Orice comunicare are efecte, în plan educaţional, asupra acelui 
care (se) comunică şi a celui care recepționează. 

Efectele pot fi imediate, exprimate prin răspuns (feed-back), sau 
pot apărea mai târziu, ori mult mai tîrziu, 

Rezultatele comunicării sînt generate de interacțiunea elemen- 
telor triunghiului alcătuit din receptor — emiţător — context (mediu). 

Fiecare dintre componentele „triunghiului” primeşte şi este răs- 
punzător de influența actului de comunicare. 

Formatorul poate fi unul specializat permanent sau, prin efectul 
comunicării sale, ocazional. Responsabilitatea lui este una morală şi la 
fel de mare, indiferent în ce condiţii a dobîndit acest rol. | 

- Ameliorarea şi bucuria comunicării cer exer Ciții. 

Dirijarea este obligatorie, şi de ea răspund adulţii. 

Învăţarea comunicării pr esupune motivaţie profundă şi efort 
propriu. 

Şcoala, în toată lumea, ăre nevoie de schimbări. 
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Autorii volumului Instrumentele PNL la şcoală (Canal, 1994), 
se întreabă ce ar vrea să se.schimbe: munca; munca mea; relaţia pe care 
o am cu munca mea. | 

Este perspectiva interioară a schimbării în care mulţi îşi pun 
speranţa „suflului nou”? 

Condiţiile schimbării: securizarea actorilor sistemului educativ; 
pozitivarea şi valorizarea demersurilor şi reuşitelor şcolii; stimularea 
şi crearea condiţiilor favorabile iniţiativei actorilor. 

Se au în vedere, îndeosebi, cele două părţi implicate în proces: 
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* ajutorul dat formatorului să-şi construiască o atitudine „clinică”, cu obser- 
vaţii profunde şi fine asupra elevului care are nevoie de cunoaşterea progre- 
selor, dar şi a căilor de îmbunătăţire, cu ascultarea celuilalt şi a lui însuși, 
* utilizarea unui demers experimental în pedagogie, asumîndu-se întreaga dis- 
ponibilitate morală şi socială. 


De aici vor reieşi modele personale de predare şi învăţare! 
Metodologia se întemeiază pe trei verbe: 


* A observa, care permite a anticipa problemele, a economisi şi a administra 
(gospodări) timpul echipei şi al actorilor. 

* A înțelege, proces din care vor rezulta noi ipoteze şi strategii. 

* A acționa, prin punerea în aplicare şi valoare a strategiilor şi prin verificarea 
efectelor obținute. 


Construcţia propune fiecăruia: 


* gîndire sistematică, înţelegînd mediul şi elementele lui în unitatea şi di- 
versitatea lor; 

* viziune detaşată, acordînd fiecărui actor semnificaţia ce i se cuvine; 

* munca în echipă, formată din colegi, dar şi din elevi, printr-o înțelegere a 
intereselor comune; 

* dezvoltarea măiestriei personale, avînd conştiinţa impactului asupra celorlalți; 

* clasificarea şi/sau modificarea atitudinilor şi în primul rînd a metodelor 
mentale spre optimizarea strategiilor şi a rezultatelor. 
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* Avem flexibilitatea comportamentală necesară, ştim să găsim cea mai bună 
şi mai rapidă adaptare la transformările continue ale celor din jurul nostru şi 
ale mediului, în general? 
* Sîntem mereu conştienţi și depistăm, la vreme, incoerenţele existente? 


Aceste întrebări au importanță pentru că educatorul este mai 
mult decît un om al vremurilor sale, el trebuie să fie al celor trecute, 
prezente şi viitoare, este o santinelă a tuturor timpurilor. „Cel care 
trăieşte modest, scria Saint Exupery, dobîndeşte conştiinţa rolului său, 
se descoperă mai mult decît un servitor, este o Santinelă, iar fiecare 
santinelă are responsabilitatea întregului imperiu”. Educatorul nu se 
adresează niciodată doar elevilor săi, celor care sînt cu el acum ŞI aici. 
El gîndeşte mult mai larg. La cei care vor fi, la cei care-i vor întâlni pe 
elevii de azi, la cei cărora li se vor încredința spusele şi atitudinile lor. 
Apoi, la spaţiile în care vor pătrunde. Cât vor reuşi a se adapta lor şi 
cum le vor schimba spre binele propriu şi al oamenilor. 

Educaţia, spuneam în alt loc (Şoitu, 1994), vizează durate lungi. 
Acum, adăugăm şi spațiile lagi. Duratele lungi şi spaţiile largi cît ne- 
cuprinsul, fiindcă educatorul îşi ia ca subiect necuprinsul. Nu cu do- 
rinţa de a-l supune, ci de a-l încunoştiința pe elev de măreţia și frumu- 
sețea acestuia, dar în care omul este cea mai importantă, mai ferme- 
cătoare şi mai responsabilă parte. Într-o epocă în care discursul a murit 
ori. se reduce la simplitate managerială” (Lacan), la „vorbe ingenioase 
pentru o manipulare ultra-modernă” (Legentre, 1983); cînd totul vi- 
zează „uniformizarea practicilor şi discursurilor doar la imperativele 
științei, tehnicii” (Leclaire, 1991, p. 100); cînd imaginile activității 
educative şi pedagogice revendică în exclusivitate raționalitatea şi sci- 
entizarea lor; cînd toate acestea se petrec, ne îngăduim să credem că o 
comunicare înseamnă mai mult decit a deține o tehnică bine însuşită. 


| 
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ANEXA 1 
FIŞA COMPETENŢELOR ELEVULUI (ct. unui caiet al dirigintelui din Franţa) 


1. Competenţe generale 
* dobîndirea autonomiei 
* învățarea socială 
* reflexia-—cercetarea 
* utilizarea spaţiului și timpului 
* memoria 
* metodele de muncă 
* utilizarea şi valorificarea informaţiei 
2. Competenţe în domeniul limbii 
* limbajul oral 
* lectura. 
* scrisul . 
* scrierea/compunerea 
* exprimarea în scris 
» * vocabularul 
* ortografia 
* gramatica 
3. Competenţe de matematică 
* rezolvarea de probleme 
* utilizarea cifrelor 
* calculul 
* geometria 
* măsurarea 
4. Competenţe pentru discipline şcolare 
* istorie 
* geografie 
* educaţie civică 
* ştiinţă şi tehnologie 
* educaţie artistică 
* educaţie muzicală 
* artă plastică 
* educaţie fizică şi sport 


Semnătura dirigintelui,Semnătura părintelui, 


Semnătura directorului, 
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TABELE DE PREZENTARE A COMPETE ENŢELOR 
(după Leboyer, 1996) 


Prezentarea orală 

Comunicarea orală 

Comunicarea scrisă 

Analiza problemelor organizaţiei 
Ascultarea problemelor organizației 


Analizarea problemelor altor organizaţii . 


Ascultarea problemelor altor Pr gap zaţii 
Planificare şi organizare 
Delegare 


Control 


Dezvoltarea subordonaţilor 
Sensibilitate 

Autoritate asupra individului 
Autoritate asupra grupului 
Tenacitate 

Negociere 

Spirit analitic 

Judecată 

Creativitate 

Asumarea riscului 

Decizie 

Cunoştinţe tehnice şi profesionale 
Energie 

Interese deschise 

Iniţiativă 

Rezistență la stres 
Adaptabilitate 

Independenţă 


Motivaţie 


ANEXA 2 


L 0 e universale pentru profesorii din învățămîntul Superior: 


DA Supracompetențe 


Intelectuale 
Perspectivă strategică 
Analiză şi judecată 
Planificare şi organizare 


Interpersonale 
Coordonarea colaboratorilor 
Persuasiune 

„Spirit de decizie. 

, Sensibilitate interpersonală 
“Comunicare orală 


Adaptabilitate 
Elasticitate şi adaptabilitate 


Orientare către rezultat 
Energie şi iniţiativă 
Dorinţa de a reuşi 

“Simţ de afaceri 
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3. Competenţe „generice ”, aşa cum apar titlurile lor într-o bancă in- 
formatizată de date 


Adaptabilitate 
_ Ambiţie 

Autocontrol 

Autonomie 


Autoritate 

Capacitate de încadrare-delimitare a problemei 
Capacitate de concentrare 

Capacitate de sinteză 

Coordonare 
“Creativitate 

Deschidere spirituală 


Disciplină 
“Energie 
Exprimare orală 
„ Exprimare scrisă 
Identificarea și analiza problemelor 
Încredere în sine 
Persuasiune 
Raţionament şi capacitate de rezolvare a problemelor 
Sensibilitate socială 
Simţul negocierii 
Sociabilitate 
Toleranţă 
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4. Grila de analiză Lafarge-Coppee 


Caracteristici personale 
e Abordarea problemelor: capacitatea de analiză şi sinteză a problemelor 
complexe | 
e Capacitatea de acţiune: capacitatea de a decide şi de a găsi înce 
adaptate obiectivelor şi problemelor 
e Stăpînire de sine: stabilitate emoţională şi încredere în sine. Rezistență 
nervoasă şi capacitatea de a ţine lecţiile 


Caracteristici în raporturile cu ceilalți 
o Receptivitate: disponibilitate. Deschidere către ideile celorlalți. Spirit 
suplu 
o Animator, simţ de echipă: şiiința de a se face înţeles şi de a-şi asocia 
echipa la decizii. Coordonarea eficace a acţiunilor de echipă 
e Simţ moral: respect şi loialitate față de altul. Responsabil faţă de anga- 
jamentele asumate. 


Comportamente în organizaţie 
e Inserţie/integrare: respectarea organizaţiei. Inserţie facilă în rețelele de 
competenţe. Adeziune la normele şi valorile organizaţiei 
e Forţa de a se impune: competențe recunoscute de colegi şi de superiori. 
Actor conştient de rolul şi responsabilitatea sa faţă de organizaţie 
e Capacitatea de a reprezenta instituţia în exterior: negociator, reprezen- 
tant al organizaţiei în exterior 
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5. Extract din fişa de selecţie a cadrelor (Bouygues) 


Experiență dobîndită 


Respect pentru obiective 
Calitatea contractelor interne 
Calitatea contractelor externe 
. Formarea şi valorizarea oamenilor 
Manifestarea calităţilor de lider 
Simţul interesului comun societăţii şi grupului 


Calităţi de fond — native 

Personalitate/carismă 
 Adaptabilitate 
Autonomie/asumarea riscului 
Ambiţie/gustul competiţiei 
Empatie 

“ Calităţi de confident 
Implicare 

Rezistenţă/stabilitate la stres 

Disponibilitate | 
Deschidere 
Reactivitate/creativitate 
Capacitate de decizie 
Onest/integru 
Cultură personală 
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6. Cele şaisprezece competențe 


Persoană plină de resurse: să știe să se adapteze în circumstan- 
țe schimbătoare şi ambigui; capabil să pună la punct sisteme de 
muncă complexe şi să adopte conduite flexibile de rezolvare a 
problemelor, capabil să muncească eficient cu orice cadre supe- 
rioare, pentru a rezolva probleme de gestiune complexe. 

Face ce trebuie: se conservă şi se concentrează în faţa obstaco- 
lelor: capabil să muncească singur şi să înveţe de la alţii 

Învață repede: stăpîneşte rapid noile cunoştinţe tehnice şi comerciale. 
Spirit de decizie: preferă să acționeze rapid, chiar dacă doar apro- 
ximativ corect, decit lent şi precis, în numeroase situaţii manageriale. 
Conduce subordonații: deleagă eficient responsabilităţi subor- 
donaţilor, este drept în relaţiile cu ei. 

Creează un climat propice dezvoltării: multiplică provocările 
pentru a crea un climat favorizant dezvoltării subordonaţilor săi. 
Face faţă problemelor subordonaţilor. 

Este orientat către munca în echipă: îşi îndeplineşte sarcinile 
şi conduce activitatea celorlați. 

Işi alege colaboratori capabili. 

Construieşte sau restabileşte bune relații cu alţii, ştie cum să 
stabilească relaţii de muncă în interiorul şi exteriorul organiza- 
ției; poate negocia şi rezolva problemele de muncă fără să fie 
părtinitor; îi înţelege pe alţii şi poate să obţină colaborarea lor în 
relații nonierarhice. 

Este uman şi sensibil: dă dovadă de un interes sincer faţă de 
alţii şi este sensibil la nevoile subordonaţilor. 

Sînge rece: este ferm; este capabil să iasă din situaţii dificile. 
Echilibrează munca cu viaţa personală: stabileşte prioritățile 
pentru a nu neglija nici pe una, nici pe cealaltă. 

Se cunoaşte: are o imagine exactă a propriei forţe şi e dispus să 
se amelioreze. 

Are simțul umorului. 

Acţionează flexibil: poate: adopta comportamente opuse, vari- 
ate; poate fi dur sau plin de compasiune, autoritar, dar poate să 


lase şi pe alții să conducă. 
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ANEXA 3 
CHESTIONAR TIP CAB 
— varianta LS /DG- 


Asigurîndu-vă că opţiunile dvs. ne sînt absolut necesare pentru 
continuarea unor concluzii, vă rugăm să aveţi amabilitatea să răspundeți la 
următoarele întrebări, încercuind variantele reprezentative: 

Ocupaţia: 

Sex: M/F 

1. Consideraţi că actul de comunicare este: 

a)o nevoie fundamentală; 

„b)o deprindere; 
„c)o moştenire genetică. 

2. Cui datorăm ştiinţa de a comunica: 

a)familiei; 

b)şcolii; 

c)bisericii; 

d)mass media; . - 

e)altor factori. 

3. Ce vă împlineşte nevoia de comunicare: 

a)comunicarea directă; 
b)lectura; 

c)teatrul; 

d)muzica; 

e)cinematograful; 
IV; | 

8)video; 

h)radio; 

ialte mijloace (care?) 

4. Obişnuiţi să vă confesaţi: 

a)consilierului; | 
b)duhovnicului; 
c)altor persoane (cui?) 
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5. Care dintre formele de comunicare apreciaţi că are o mai mare 
influență educaţională (formativă): 
a)verbală; 
b)nonverbală (gest, ton, mimică etc.). 
6. Aţi avut bucuria unei comunicări care să vă modifice modul de 
gîndire şi/sau atitudine? DA/NU. Dacă DA, cine a fost persoana? 
7. Consideraţi utile exreciţiile speciale de comunicare? DA/NU 
Dacă DA, acestea sînt necesare pentru: . 
a)dobîndirea ştiinţei de a comunica pe o temă dată; 
b)verificarea capacității de argumentare a unei idei; 
c)deprinderea de a asculta şi interveni; 
d)forța de a persuada; 
 e)testarea farmecului personal; 
f)înţelegerea celuilalt; 
g)confirmarea propriei imagini şi a altora; 
h)alte motive (care?) 
8. Cine credeţi că ar putea asigura coordonarea şi facilita exerciţiile de 
comunicare? 
a)profesorii de limbă şi literatură; 
b)profesorii pregătiți special; 
c)toate cadrele didactice; 
d)alţi factori educaţionali (care?). 
9.Vă satisface modul actual de organizare a educaţiei pentru 
comunicare? DA/NU. — Comentaţi, vă rugăm, răspunsul. 
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CHESTIONARUL TIP CAB 
— varianta LS/DG — 


Date sintetice 


„Varianta Opțiunile Opțiunile 
- | profesorilor (%) studenților (%) 


Întrebarea nr. | 


87,8% 
e Alte 7 0 al d tt EET 
122% 13,3% 


Varianta „ Opțiunile « Opțiunile 
sin profesorilor (%). | studenţilor (%) 


Întrebarea nr. 2 


Întrebarea nr. 3 
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Varianta 


Întrebarea nr. 4 Opțiunile Opțiunile 


profesorilor % studenţilor % 
8,3% 
23,3% 
71,6% 


familie 
prietenilor 
colegilor 6% PP. | 
işi 
jum ue | 
necunosesțiler | Za 


nici una 


___ 8,3% 


Opțiunile Opțiunile 


i Variante 
profesorilor % studenţilor % 


Întrebarea nr. 5 


92% 


Varianta Opțiunile Opțiunile 
profesorilor % studenţilor % 
80% 
15% 
| părinţi 5% 


25% 


profesori 18,3% 
: elevi/studenţi 
Intrebarea nr. 6 dan 
iubit 24% | = | 
prieteni [O | as 
preot [aaa ÎL mm CC al 


un necunoscut 
mai multe 
persoane 


“ abţineri 


e mm „he Dioda 
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Intrebarea nr. 7 


Varianta Opțiunile Opţiuunile 
profesorilor %_ | studenţilor % 


U ME pa do | 
A 


O d ese 100% 98,3% 
| 363% 73,3% 

E (e II ata 39,3% 
CEIA 
ram ot 15,1% 11,6% 
ea e a paul al pa GE e E CI 
Le —— sta re] 36,3% 73,3% 

[= — Speia PPI2R 43,3% 
lia e PE Îmi mu ju 3,3%. d 


N 

D 
C 
f 


Varianta Opțiunile «Opțiunile * 
profesorilor % studenţilor % 


| PRE 272% 33,3% 


Inegbarca na. 8 a 51,5% 
| 0 e ZE 75,5% 
| iri SN 21,2% 


Varianta Opțiunile " Opțiunile 
profesorilor % studenților % 


Întrebarea nr. 9 
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Svărat este că această nu poate ființa fără receptori În plus; încercăm să 
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Instituită Ca disciplină de studii pentru psikologi, pedagogi; 
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abaje verbale; neverbale; para- ŞI mefaverbale sau naturâl€ şi artificiale 
Care se includ limbajul oral Şi Sofis, mişcările corpului, expresia feței, 
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